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Introducción
Una investigación sobre el uso del texto escolar de ciencias sociales
e historia colombianos de la educación básica secundaria colombiana
en el grado 7º empleados efectivamente por profesores y alumnos,
parte del supuesto, según el cual no es suficiente considerar el estudio
de los textos escolares desde una concepción restrictiva de los
mismos, como si fuesen objetos autónomos o cuasi-independientes,
éstos exigen ser considerados necesariamente en su relación tanto
con los alumnos como con los docentes, así como con su contexto
de surgimiento o génesis.
Los libros de texto escolar se han mostrado como una de las fuentes
documentales más potentes para este tipo de estudios. Ciertamente no
son las únicas, pero sí son posiblemente las que mayor cantidad de
información nos pueden transmitir si se las interroga y analiza de manera
adecuada y se intenta reconstruir el contexto en el que han sido escogidos,
empleados o usados; aún más, las indicaciones, indicios o pistas que
suelen suministrar son valiosas para intentar reconstruir sus usos.
Estas pistas o indicaciones, nos han conducido a una indagación
que toma en cuenta la siguiente tesis: el análisis pragmático de los
usos de los textos escolares en las diversas situaciones del
aprendizaje escolar planteado de manera escueta y descriptiva, trae
consigo el riesgo de diluir tanto las maneras de enseñar y la relación
del estudiante con el saber disciplinar. Un análisis desde una
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perspectiva mediática y de relación con el saber disciplinar permite
integrar todos aquellos elementos correspondientes a las diversas
situaciones del aprendizaje escolar, así como las intervenciones que
el docente realiza en estos contextos.
En otros términos, desde el punto de vista del objeto, esta
investigación se ha centrado en los usos didácticos, y sus
correlaciones con la intervención pedagógica y el aprendizaje del
saber escolar en ciencias sociales, lo cual no necesariamente se
produce de igual manera en otras áreas del saber escolar como las
ciencias naturales, la física y las matemáticas.
En consecuencia, el análisis desde la perspectiva señalada, permitió
abordar y responder a las siguientes cuestiones, a saber:
a) ¿Qué relaciones se pueden hallar entre las propuestas de uso
planteadas por los textos de ciencias sociales e historia desde el
punto de vista de su estructura y organización técnica, lógica y
pedagógica con los tipos de usos que se promueven en las aulas de
clase por parte del profesores y alumnos?
b) ¿Qué acontece realmente en las aulas de clase en relación con la
figura del profesor y su actividad didáctica en el contexto de uso de
los textos escolar cuando se enseña ciencias sociales e historia? Es
decir, ¿factores relacionados con su formación, actitudes,
dificultades, experiencia y estilo o enfoque pedagógico influyen o
inciden en el uso del textos escolar?
c) ¿Cómo interpretar la actividad de los estudiantes cuando usan
los textos escolares de ciencias sociales e historia? En otros
términos, ¿Usa el estudiante el texto escolar como instrumento
de estudio, facilitador de la realización de trabajos personales o
de tareas en casa, como libro de lectura, material del cual se
copia, se transcribe o se resume en el cuaderno o cómo medio
para el desarrollo de habilidades intelectuales?
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d) ¿Existen tipos de uso por parte de los profesores que hacen un
seguimiento riguroso del texto, que asumen el texto como currículo,
localizan su actividad en lo básico de la asignatura y usan el texto
escolar para ejecutar el programa curricular oficial?
e) ¿Existen diferentes tipologías de uso del libro texto escolar cuya
fuente principal de construcción es el maestro o también, estas
provienen del tipo de tenencia del texto por parte del alumno, del
aprovechamiento académico que este hace del texto?
f) ¿Las tipologías de uso del libro de texto escolar se conciben a
partir de criterios de apoyo o de profundidad pedagógica tales
como: el texto como instrumento para preparar lecciones, asimilar
información, responder estrictamente por los contenidos,
descripción de objetos y actividades, desarrollo de habilidades
sociales e intelectuales?
g) A partir del estudio de las relaciones entre las ciencias sociales e
historia “regulada”, “enseñada” y “aprendida” cuando se emplean
los libros de textos escolares, ¿qué recomendaciones curriculares
y didácticas sobre el uso de los textos escolares de ciencias sociales
e historia se pueden plantear?
Ahora bien, en términos de objetivos, esta investigación se planteo
como objetivo general: estudiar el uso de los libros de texto escolar
de ciencias sociales e historia en grado 7º de la educación básica
secundaria en la ciudad de Pereira.
Como objetivos específicos se plantearon los siguientes: (a)
Describir y analizar las prácticas de uso del libro de texto escolar
por parte de los profesores de ciencias sociales e historia. (b)
Describir y analizar las actividades que realiza el estudiante cuando
emplea el libro de texto escolar en la enseñanza de las ciencias
sociales e historia. (c) Determinar y analizar las actividades que el
libro de texto escolar plantea para su empleo o uso en el marco de
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su organización técnica del texto, de sus principios lógicos y
pedagógicos que determinan su estructura y sus mensajes. (e)
Estudiar la relación existente entre el uso del libro del texto escolar
por parte del maestro, el alumno y las actividades planteadas por el
libro de texto. (f) Establecer la existencia de diferentes tipos de uso
del libro de texto escolar por parte del profesor y del alumno. (g)
Establecer relaciones entre las ciencias sociales e historia “regulada”,
“enseñada” y “aprendida” para sugerir recomendaciones
curriculares y didácticas sobre el uso de los textos escolares de
ciencias sociales e historia.
En este contexto, los investigadores sobre el libro de texto escolar
en el desarrollo de la calidad de la educación y conocidos en nuestro
medio como Schiefelbeim (1991), Venegas (1985, 1991), Restrepo
(1993), Escobedo (1996) sostienen que es clave estudiar, evaluar
la manera como el maestro usa el texto escolar y que éste es un
tema interesante y necesario para la investigación educativa, muy
poco trabajado hasta ahora. Así, Escobedo (1996:6), anota que:
“Si bien no se han realizado estudios etnográficos acerca del uso
del libro de texto en el aula, como se señala acertadamente en el
documento del Ministerio de Educación Nacional (1994), es difícil
encontrar a alguien que argumente, apoyado en buenos datos
documentales, en contra de la afirmación de que una inmensa
mayoría de los docentes se apoyan en forma exclusiva en un texto
(y las más de las veces en uno sólo) para el desarrollo de sus cursos”;
mientras que Restrepo (1993:77) cierra su estudio de estado del
arte sobre el uso del texto escolar en Colombia, diciendo que “No
se ha pretendido ser exhaustivos en el recorrido de los factores
asociados con las formas como se usan los textos, pero sí se ha
logrado descubrir un panorama prácticamente intocado por la
investigación y pletórico de significados por desentrañar. Estas
variables, unidas a las tipologías del uso del texto, ya en
construcción y experimentación constituye una línea de
investigación para los estudiosos de la educación, más
concretamente de la pedagogía y dentro de ésta, de la enseñanza”.
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Igualmente, si atendemos las pertinentes observaciones de
Restrepo sobre el “Qué investigar sobre el uso del texto esco-
lar” en nuestro contexto; las preguntas de investigación sobre
los usos del libro de texto escolar que se plantearon en nuestra
indagación se inscriben y se comprenden en el marco de las
“variables de insumo en el uso como las del estudiante, el maestro,
los saberes y el texto mismo; variables del proceso,
particularmente las relacionadas con el método y el tiempo de
uso en clase, en casa y variables de producto, a saber, los tipos
de aprendizaje insertados en los textos o promovidos a través
de su uso.” (1993:77)
¿Cuáles son los aportes de este estudio? En primer lugar llenar un
vacío de investigación y asumir la indagación sobre el uso del texto
escolar desde una óptica que más allá de la mera descripción. Claro
está, los argumentos que se plantean en este documento, no
desconocen que la investigación y la reflexión sobre los problemas
de la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales y la historia,
es decir, sobre su didáctica, es frecuentemente escasa, en lo que
tiene que ver con el uso del libro de texto escolar de ciencias sociales,
pero a la vez, rica, variada y sin duda compleja, en otros temáticas.
La elaboración de una teoría de la enseñanza de las ciencias sociales
ha de nutrirse de investigaciones, de conceptos, teorías y métodos
procedentes de múltiples campos que han de confluir e integrarse
en la didáctica de las ciencias sociales, una disciplina o campo de
conocimiento cuya finalidad fundamental es la formación de
profesores para intervenir mejor en la enseñanza escolar de las
ciencias sociales y la historia.
En segundo lugar, nuestra investigación buscó ampliar o
complementar el sentido y los enfoques de los estudios sobre uso
y recepción de los manuales escolares en Colombia y América
Latina, que como afirma Ossenbach (2000:195), se han ocupado
más en sus aspectos de uso y contenido como fuentes de
investigación histórica.
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En tercer lugar, los resultados de la investigación se pueden inscribir
en la dinámica de consolidación de la comunidad de investigadores
que desde diversas disciplinas actualmente tenemos por objeto de
investigación el libro escolar en Hispanoamérica, cuyo programa
de investigación se concreta en el Proyecto MANES (Investigación
sobre los Manuales Escolares), con sede en la Universidad Nacional
de Educación a Distancia (UNED) de Madrid, a través de sus
acuerdos de colaboración con diversas Universidades
latinoamericanas (Escolano, 1999; Ossenbach, 2000).
También, creemos que un estudio sobre los usos de los textos
escolares, arroja consideraciones conceptuales y herramientas que
contribuyan a lo que podemos denominar, empleando con amplitud
categorías propias de la lingüística, a una “pragmática” y “semántica”
del texto escolar en nuestro país, y de esta manera profundizar en
el análisis y transformación de la praxis de los profesores y alumnos,
es decir, la investigación puede dar claves para modificar y
transformar las prácticas de los profesores y estudiantes cuando
emplean la herramienta o medio didáctico de mayor difusión y uso
en el mundo de la educación: el texto escolar.
Un análisis como el que se propone, desde una perspectiva
mediática y de relación con el saber disciplinar, permite integrar
todos aquellos elementos correspondientes a las diversas situaciones
del aprendizaje escolar, así como las intervenciones que el docente
realiza en estos contextos. En consecuencia, la estructura
argumentativa de este informe se plantea en los siguientes capítulos.
En el capitulo 1, “El el uso del texto escolar: un estado de la
cuestión”, se señala como el uso de los textos escolares constituye
un tema de investigación en pleno desarrollo. Se evidencia a partir
del análisis de la producción científica (artículos divulgados en
revistas, contribuciones individuales o grupales a obras colectivas,
y obras completas ya sean individuales o en grupo, publicadas
por sus autores o por instituciones de carácter nacional o
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internacional se esbozan las principales características de este tema
de investigación, sus grandes evoluciones, y se derivan
perspectivas promisorias de indagación, y lo que es muy
importante para nuestros propositos, se ubica en este “estado de
la cuestión”, el enfoque y los alcances de los resultados de la
investigación realizada.
En el capítulo 2, “Mediación pedagógica y usos del texto esco-
lar”, se expone cómo el el texto escolar constituye una manera de
intervenir por parte del docente en los procesos de aprendizaje
de los alumnos. Este postulado inicial lleva implícita la
consideración que el texto es un mediador entre los propósitos
del docente y las demandas del aprendiz, entre su saber natural y
espontáneo y el saber disciplinar propio de las ciencias. A partir
de este postulado, el estudio de la mediación pedagogica y
didáctica del texto escolar, se organizó en los siguientes factores:
(a) el concepto de intervención pedagogica; (b) la mediación y el
texto escolar; (c) el estatus del texto escolar y sus interacciones;
(d) la intervención educativa y sus modalidades en el uso del texto
escolar; (e) los materiales de apoyo y complementarios; (f) la
formalización del uso del texto escolar; (g) el uso extraescolar y
la disponibilidad del texto escolar.
En el capítulo 3, “Usos del texto escolar: saber disciplinar y
mediaciones cognitivas”, se argumenta a partir de la precisión,
que si bien esta investigación no explora a cabalidad los efectos
del uso del texto escolar en el aprendizaje de los estudiantes, sin
embargo, si es posible realizar un análisis de las mediaciones
cognitivas implícitas en el texto escolar. Este análisis se estructura
así: (a) en un primer momento, se argumenta que las maneras
como el saber disciplinar se ha organizado, y aplicado en los
procesos cognitivos se inscriben en las transposiciones didácticas
de los textos escolares usados en el estudio; (b) en un segundo
momento, a partir del análisis estadístico y gráfico de la relación
entre saberes declarativos, narrativos y las actividades que los
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textos escolares de la muestra analizada presentan, se precisan y
complementan las aseveraciones sobre la relación entre disciplina,
saber escolar y transposición didáctica. Según una hipótesis básica,
que se enuncia así: en la concepción, contenido y uso de los textos
escolares, se ha ido reduciendo, en primer lugar, el saber
declarativo/disciplinar a favor de las actividades; en segundo lugar,
las actividades propenden más un saber procedimental o factual
que un saber categorial, es decir, basado en los conceptos de una
disciplina como son las ciencias sociales; (c) en tercer lugar, se
expone en términos descriptivos, con base en la muestra de los
textos escolares usados, la existencia de una correlación entre el
uso y el peso que tiene el saber declarativo en los texto; (d) en
cuarto lugar, se aborda una hipótesis básica del estudio:considerar
que el mayor énfasis en actividades y/o en el desarrollo de
competencias en los textos escolares ha redundando en una
disminución del saber declarativo categorial y en el aprendizaje
de conceptos, que son propios de las disciplinas en aras de
aprendizaje basados en el saber procedimental y/o socioafectivo;
(e) en un quinto momento, se expone la relación existente entre
las actividades de los textos escolares y la función de referencia
que ellos contienen ; (f) finalmente se hace un breve relación a los
indicadores de consolidación de adquisiciones presentes en los
textos escolares de la muestra.
En el capítulo 4, se plantean las conclusiones generales del estudio
en el marco del estado del arte de los estudios de usos de textos
escolares, la opción teórica elegida, la metodología elaborada y las
preguntas o cuestiones que deben merecer la atención de futuras
indagaciones sobre este tema.
El apartado de anexos, está constuido por seis documentos, a
saber: (1) el corpus de textos escolares del estudio; (2) la
evaluación de las actividades en los textos escolares según criterios
análisis de contenido; (3) la exposición razonada de la metodología
del estudio con sus respectivos instrumentos, y (4) tres guías de
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evaluación del uso de los textos escolares que contemplan
indicadores de mediación didactica, mediación cognitiva y
aspectos bibliometricos.
Por último, manifestamos nuestros agradecimientos por el apoyo
incondicional y decidido que tuvimos de Colciencias y de la
Universidad Tecnológica de Pereira para la elaboración y ejecución
de este proyecto de investigación; a las instituciones educativas de
Pereira, sus profesores y alumnos que colaboraron en este estudio.
Un reconocimiento especial al Dr. William Mejía Botero, editor de
Editorial Norma, quien nos prestó su valiosa colaboración para
acceder a un buen número de documentos y estudios sobre el uso
del texto escolar.
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El propósito básico de este capítulo es el de señalar como el uso
de los textos escolares constituye un tema de investigación en pleno
desarrollo. Se evidenciará entonces, a partir del análisis de la
producción científica, las principales características de este tema
de investigación, se esbozaran sus grandes evoluciones, y se
derivarán perspectivas promisorias de indagación.
Para elaborar las consideraciones teóricas y metodológicas sobre
el texto escolar, tres tipos de documentos o recursos bibliográficos
fueron reseñados: artículos divulgados en revistas, contribuciones
individuales o grupales a obras colectivas, y obras completas ya
sean individuales o en grupo, publicadas por sus autores o por
instituciones de carácter nacional o internacional (Ver: Tabla 1).
Tabla 1
Corpus de referencias documentales
Capítulo 1
EL USO DEL TEXTO ESCOLAR:
UN ESTADO DE LA CUESTIÓN
 






































Es importante recordar que si bien las investigaciones bibliográficas
tienen un carácter sistemático que implican la consulta de documentos
o fuentes primarias mediante un examen sistemático de ficheros de
bibliotecas y de bases de datos, la constitución del corpus de
documentos para esta aproximación no tiene un carácter totalmente
exhaustivo.1  Es decir, la constitución de este corpus tiene la intención
de servir de base a la exposición de los argumentos sobre los temas,
objetos y metodologías y perspectivas de indagación sobre el uso
del texto escolar que se desarrollan a continuación.
Ahora bien, con la intención de ofrecer un contexto teórico y
metodológico general sobre el estudio de los usos de los textos
escolares, se abordan con base en el corpus de referencias
documentales las respuestas a las siguientes preguntas: (a) ¿cuál es
su enfoque conceptual?; (b) ¿con qué perspectivas o tradiciones
de investigación sobre libros de texto escolar se identifica?; (c)
¿cómo se comprende en el marco de las “líneas” de investigación
dominantes en la didáctica de las ciencias sociales y la historia?; y
finalmente, (d) ¿de qué manera los resultados del estudio realizado
contribuyen al estudio de los textos escolares y la didáctica de las
ciencias sociales en nuestro país y en el ámbito internacional?
La pregunta fundamental de este capítulo es la siguiente: ¿cómo los
docentes utilizan los textos escolares en clase? Este interrogante
remite a una doble cuestión: primera, ¿cual es el lugar que ocupan
los textos escolares en la enseñanza escolar?; y segunda, ¿cuales
funciones cumplen los textos escolares?
En este contexto, importa entonces previamente, una aclaración
general del sentido de los términos en uso, para luego, consagrar la
segunda parte, a responder las cuestiones enunciadas a partir de
una reseña detallada de la documentación científica sobre la cuestión.
1
 Para constituir este “corpus” documental se concibió un procedimiento informático
de clasificación de los documentos. El apartado de referencias bibliograficas de
este estudio contiene la totalidad de los documentos reseñados y consultados.
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1.1. Una aclaración previa: manuales, libros de texto escolar
y libros escolares
Los libros de texto escolar hacen parte del paisaje educativo desde
hace mucho tiempo. Según Spray (1993: 73), en Europa occidental,
estos aparecieron en los años 1750, pero se debió esperar los
años 1830 para ver aparecer la palabra “manual escolar” o “texto
escolar”. Para el caso colombiano en términos históricos y a manera
de ilustración, se ha indagado como en 1845, el manual jugó un
papel importante en los procesos de formación de maestros en las
escuelas normales. Zuluaga (1991: 41-49), muestra como entre
1822 y 1868 coexistieron en Colombia dos metodologías de
enseñanza: la enseñanza mutua planteada por el inglés Lancaster y
la enseñanza objetiva con base en la pedagogía de Pestalozzi, estas
metodologías se reflejaron en los manuales de enseñanza mutua
que adoptó Colombia en 1826 para la escuela primaria.
No obstante, cabe agregar aquí una diferencia de significado de lo
qué se entiende por manual escolar y texto escolar. Según Quiceno
(2001) entre estos existe una diferencia evidente.
“El manual, dice el autor, fue un libro producido
para presentar, en forma resumida, una doctrina,
una didáctica o un sistema educativo. Su nombre
surge en un contexto que no existía la imprenta y
el libro se tenía que reproducir a mano. El manual
también es una copia a mano de una doctrina. (…)
Cuando apareció la imprenta y la mecanización, el
manual, a pesar que conservo su función de
presentar en forma resumida y sencilla un método
sólo que esta vez lo hizo ocupándose de la
enseñanza y de la escuela. Años más tarde, el
manual se dirigió al maestro, los estudiantes y
después a todo el personal administrativo de la
escuela. Cuando se hizo imposible mantener el
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nombre de manual, por alta mecanización de su
producción, cambio su nombre por texto escolar”
(2001:54-55. Resaltado nuestro).
Así, en opinión de Quiceno, el libro como texto escolar, ya no
representa una doctrina, un método o una teoría, es decir, deja de
ser manual, y va entonces a nombrar las distintas actividades de la
escuela, discursos, disciplinas, acciones, procesos y objetivos cuya
preocupación son las condiciones de la educación en general. Para
el autor, la aparición en Colombia del texto escolar en el sentido
planteado, se produce en la época del liberalismo, entre 1930-
1946, en ese entonces se llamará texto escolar o libro de texto, al
libro que ya no reproduce un método universal sino el al libro que
directamente se dirigía a una ciencia, producido por el estado como
un gran proyecto editorial, para los maestros y que contenía
conocimientos sobre ciencia.
En consecuencia, ¿qué se debe entender por manual o texto
escolar? Varias definiciones parecen muy generales, por ejemplo
aquella de Richaudeau (1981:51), para quien “Si es necesario
definir un manual escolar, conviene evitar en primer lugar toda
clasificación formalista o restrictiva. (...), un manual es un mate-
rial impreso, estructurado, destinado a utilizarse en un
determinado proceso de aprendizaje y formación. Esta definición
es aplicable tanto a un atlas como a un diccionario, una antología
de fragmentos escogidos, un manual escolar propiamente dicho,
de aprendizaje de la lectura, de matemáticas, de ciencias, de
literatura, de lengua, etc., un prontuario, una gramática, un manual
práctico (técnico), un texto programado, etc.”; o un poco más
explicitas como lo ilustra Choppin (2000: 108), <<los manuales
escolares son, en primer lugar, herramientas pedagógicas (“libros
elementales claros, precisos, metódicos” según Teyllerand)
destinados a facilitar el aprendizaje (“que ahorren inútiles
esfuerzos para aprenderlas”). Esta es para nosotros, actuales y
antiguos alumnos, estudiantes o docentes, la función principal y
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la más evidente. (...)>>. Sin embargo, también para el autor
francés (1980:137), se pueden identificar dos categorías de
obras escolares. “unas, los libros escolares stricto sensu,
definidos por la intención del autor o del editor (...); los otros,
los libros que llegan a ser escolares como consecuencia de un
uso permanente y generalizado en el contexto de la escuela”.
Stray (1993) abunda en el mismo sentido, distinguiendo, de una
parte, los libros escolares (schoolbooks) utilizados con fines
de enseñanza y aprendizaje, pero cuya finalidad educativa no
es necesariamente la prioridad de un autor o del editor y, de
otra parte, el manual escolar o texto escolar (textbook) que es
“un libro concebido para dar una versión pedagógica y didáctica
de un cierto dominio de conocimiento” (p. 73).
En el marco de este documento, limitamos nuestro propósito a
los manuales escolares/ libros de texto escolar (textbooks) que,
en función de las definiciones de Quiceno, Stray y Choppin,
incluyen los textos escolares de los alumnos, las guías de
enseñanza, los cuadernos de ejercicio o de aprendizaje, los
documentos pedagógicos producidos localmente, así como las
herramientas de referencia con vocación explícitamente como los
atlas o las líneas cronológicas . Por extensión, se podrían incluir
en esta categoría las herramientas informáticas concebidas con
fines escolares, si bien, en este caso, la denominación de manual
escolar/texto escolar podría ser apropiada.
1. 2. La necesidad y las orientaciones de los estudios sobre
el uso del texto escolar
En la literatura especializada sobre el estudio científico de los
textos escolares, Weinbrenner (1992), constata que la
investigación sobre las obras escolares es incompleta por lo
menos desde tres perspectivas: teórica, porque, entre otras, sus
funciones didácticas y metodológicas no están suficientemente
determinadas; empíricamente, porque sabemos muy pocas cosas
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sobre como los docentes y los alumnos utilizan estas obras du-
rante y después de los cursos; y metodológica, porque no
disponemos todavía de procedimientos ni de herramientas
metodológicas adecuadas para medir y evaluar las investigaciones
que se hacen en este campo.
En el mismo sentido, Weinbrenner (1992), afirma que la
investigación sobre los libros escolares debe ampliar su campo de
investigación más allá de los análisis de contenido. Para hacer esto,
el autor propone tres grandes categorías de investigación: la pro-
cess-oriented research que estudia el ciclo de vida de un libro de
texto incluyendo su concepción, su aprobación, su difusión, su
adopción, su uso y su abandono; la product-oriented research
que se interesa por los libros de texto en tanto que vector cultural e
ideológico y como instrumento pedagógico; la reception-oriented
research que se ocupa de la influencia de los libros de texto sobre
los docentes y los alumnos así como de las reacciones que genera
en diversos grupos sociales.
Según Børre Johnsen (1996), autor de referencia, que realizó un
análisis crítico desde diversas perspectivas de varios centenares de
estudios sobre el texto escolar, publicados tanto en Europa
occidental como en América del Norte, el texto escolar en tanto
que objeto de investigación ha generado una abundante producción.
El autor noruego, disiente de la opinión de Zahorik (1991) y de
Venezky (1992) quienes destacan que pocas investigaciones han
tratado del uso de los textos escolares en la enseñanza. No
obstante, Børre Johnsen llega a la conclusión que este campo de
investigación sufre todavía de numerosas debilidades. Al respecto,
él menciona, entre otras, el centrarse sobre el análisis de contenidos
en una perspectiva ideológica, los pocos trabajos realizados sobre
los procesos de elaboración y de difusión de los textos escolares,
los pocos análisis efectuados al nivel de los modos de uso en clase,
la debilidad y la disparidad metodológica así como lo estrecho de
la perspectiva o enfoque adoptado.
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En resumen, se destaca que la investigación sobre los textos
escolares ha dado lugar a numerosos estudios, estos permanecen
confinados, en lo esencial, en el campo del análisis de contenidos
educativos desde un punto de vista histórico e ideológico. De esta
manera, retomando, los planteamientos de Reshef (1896), “por
apasionantes que estos sean, estos estudios muestran un enfoque
histórico social o de historia de las mentalidades a los cuales los
fundamentos estrictamente didácticos les falta” (p. 27).
Paralelo a los estudios científífcos, existen guías de concepción y
evaluación de textos escolares (Chatry-Komarek, 1994, Gérard y
Roegiers, 1993 ; Richaudeau, 1981), si bien ellas son interesantes
y útiles, sus rejillas de análisis están concebidas desde una optica
prescriptiva y normativa. En este sentido, ellas se muestran poco
adecuadas para el estudio de las relaciones entre textos escolares
y práctica docente. En efecto, el estudio de esta relación necesita
no una evaluación de la calidad de los textos escolares frente a
ciertos criterios, sino un análisis de las proposiciones didácticas,
pedagógicas, evaluativas de los textos escolares. Pero, esta
perspectiva analitica ha sido poco desarrollada hasta ahora.
También, en el ambito francofono de investigación sobre el texto
escolar, se reconoce que el texto escolar como instrumento
didáctico y pedagógico ha sido objeto de pocas investigaciones,
al respecto Aubin (1997:92) afirmaba que “sorprende la rareza
de los estudios sobre la presentación pedagógica de los libros
destinados a los alumnos. Ciertamente, los textos escolares de
pedagogía han sido objeto de un cierto número de trabajos, pero
solamente rarisimos estudios han escrutado el aspecto pedagógico
de centenares de libros destinados a los alumnos o el empleo que
de ellos hacen los profesores”.
De otra parte, las problemáticas planteadas anteriormente para el
análisis de los textos escolares tienden a aprehender el texto esco-
lar fuera del contexto socioeducativo en el cual se inserta su
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concepción. Ahora bien, como lo subraya Choppin (1992), el texto
escolar es “inseparable en su elaboración como, en su uso, de las
condiciones o de los métodos de la enseñanza de su tiempo”. (p.20).
En consecuencia, un análisis de los textos escolares debiera hacerse
desde una perspectiva global y contextualizada de manera que tenga
en cuenta, en la medida de los posible, a la vez procesos de
elaboración y de aprobación desde la fase inicial, del producto
mismo en tanto que instrumento didáctico y pedagógico, y en tanto
que vector ideológico, prestando una atención particular, en la fase
final, a las “prácticas de la clase que el texto escolar hace posible o
que él excluye” (Reshef, 1986, p. 27).
Una vez expuestas las precisiones generales previas sobre el texto
escolar y su empleo o uso, veamos entonces a continuación, una
exposición analítica más específica sobre los enfoques, enfasis
teóricos, metodologías, ausencias o carencias en el campo de la
indagación científica sobre el uso del texto escolar.
1.3. Consideraciones teóricas y metodológicas sobre el uso
del libro de texto escolar
Los resultados obtenidos en las investigaciones que hemos realizado
sobre el contenido disciplinario e icónico de los textos escolares de
ciencias sociales e historia de la educación básica primaria y
educación básica secundaria colombiana, cuando abordan las
temáticas de familia, la revolución francesa e infancia, deben
complementarse con estudios sobre su uso y recepción (Alzate et
als, 2001, 1999a, 1999b,1999c, 1999d; Gómez, 2001a, 2001b,
2002; Alzate, 1999, 2000, 2001).
Esta apreciación se inscribe en el estado actual de las investigaciones
sobre el libro escolar. En este se afirma que ya no sería suficiente
abordar su estudio desde concepción restrictiva de los mismos,
como si fuesen objetos autónomos o cuasi-independientes, sino
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que los textos escolares exigen ser considerados necesariamente
en su relación tanto con los estudiantes como con los docentes y
que ambas relaciones son profundamente complejas y que son
diversas en función de la disciplina escolar de la que se trate.
1.3.1. Las perspectivas o enfoques conceptuales
Existe un consenso cada vez más amplio entre la comunidad científica
dedicada al análisis, a la revisión y, en suma, a la mejora de los textos
escolares de que este tipo de estudios ya no pueden quedar limitados
a los contenidos de los propios textos escolares, sino que tales
investigaciones deben de ampliarse necesariamente a su uso en el
contexto de las aulas. Así lo reconoció explícitamente la comisión de
la UNESCO en 1999 (Pingel, 1999:16). En una línea similar se ha
propuesto que las conferencias dedicadas a estas temáticas deberían
orientarse hacia la consecución de fines prácticos que redundasen en
la transformación de los currículos oficiales (Valls, 2001).
Se podría añadir otra consideración justificatoria para este “giro”
en los estudios sobre el texto escolar, que también cuenta con
numerosas constataciones empíricas, aquellas relacionadas con el
diferente uso que se realiza de los textos escolares en las aulas,
aunque sea sólo referido al tiempo dedicado a su utilización, que es
el parámetro analítico más frecuente en estas investigaciones.
En una obra de referencia como de la Børre (1996: 133-203) hay
un amplio capítulo dedicado a las cuestiones del uso, el autor
considera el hecho habitual según el cual, el que alguna cuestión
esté presente en los textos escolares no garantiza en absoluto que
ésta sea tratada en el aula o, lo que es prácticamente lo mismo, que
lo que enseñan los profesores suele estar en los libros, pero que
éstos no enseñan todo lo que está en los mismos.
Se infiere entonces, que, atendiendo lo expuesto en nuestros
trabajos, en la obra de referencia de Børre (1996) y el reciente
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trabajo de Valls (2001), sobre el estado actual estado de las
investigaciones citadas, ya no es suficiente abordar el estudio de
los textos escolares escolares desde una concepción restrictiva de
los mismos, como si fuesen objetos autónomos o cuasi-
independientes, sino que los textos escolares exigen ser
considerados necesariamente en su relación tanto con los alumnos
como con los docentes y que ambas relaciones son profundamente
complejas y que son diversas en función de la disciplina escolar de
la que se trate.
Esta contextualización de los libros de texto debe ser entendida en
un sentido amplio, no solo conectada con las necesidades y urgencias
del presente sino también con el pasado, con las experiencias y
prácticas que, proviniendo de tiempos pretéritos, perduran a través
de las tradiciones y de las inercias que caracterizan al conjunto del
mundo escolar y que, en nuestro caso, configuran de manera muy
potente la representación predominante que tanto los profesores
docentes como los alumnos tienen respecto de las características y
funciones de los libros de texto escolar..
Los estudios reseñados y analizados, revelan entonces tanto en el
universo anglosajón como en el francófono, así como en el ámbito
hispanoamericano, pese a las profundas diferencias en cuanto a la
función del texto escolar en la relación enseñanza-aprendizaje; que
el texto escolar es una herramienta educativa íntimamente asociada
a la cultura escolar y la práctica docente.
Sin embargo, según nuestro conocimiento, son raros los trabajos
relativos a la frecuencia y el modo de uso de los textos escolares en
la educación primaria y secundaria. Pese a esta constatación, los
individuos que intervienen en el mundo educativo asumen como un
hecho y como conocido que los docentes recurren sistemáticamente
al texto escolar, y que estos influyen sobre el acto educativo. Así se
afirma que el texto escolar, por la importancia más o menos grande
que estos le dan a ciertos objetivos, constituye uno de los factores
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susceptibles de explicar la diferencia entre los programas oficiales
y los contenidos realmente enseñados (Spallanzani et als, 2001;
Chevallard, 1985 y 1992; Dollo, 2001). Se sostiene también que
los contenidos de los programas de estudio se dejan de un lado
por los docentes en beneficio de los textos escolares.
Además, se puede considerar que los desarrollo actuales de la
historia de las disciplinas escolares (Cuesta, 1997, Julia 2000),
sin ser plenamente coincidente con los procedimientos de uso,
análisis y revisión de los textos escolares, pueden ofrecer un marco
conceptual y metodológico de orden historico que enriquezca
ambas orientaciones, dado que son datos aún no controvertidos
tanto el que los textos escolares son el recurso principal y más
usado en las aulas, como el que su recepción y uso es muy
diferente en función de las distintas representaciones presentes
en los docentes sobre las características y finalidades básicas de
cada una de las disciplinas escolares.
Es evidente que este nuevo tipo de estudios requiere un trabajo
mucho más intenso y dificultoso que los análisis realizados a partir
de una lectura del contenido de los textos escolares, sea de los
actualmente en uso, sea de los utilizados en otras épocas y que,
por tanto, exigen una mayor dedicación y tiempo. Pero los resultados
son mucho más interesantes y permiten adentrarse, de forma no
simplista, en la densa red de representaciones, convenciones
establecidas y prácticas escolares más o menos rutinarias que son
las que realmente condicionan lo que acontece dentro de las aulas.
En este mismo sentido, los estudios sobre los textos escolares
deberían ir distanciándose del exceso de carga erudita, que
ocasionalmente les ha podido caracterizar, para poder adentrarse
en una orientación mucho más vinculada a la praxis escolar y a su
posible mejora, que, si no quiere ser idealista o voluntarista, tendrá
necesariamente que tener en cuenta sus condicionantes genealógicos,
esto es, la serie de representaciones, suposiciones y prácticas
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tradicionalmente establecidas que la configuran, normalmente de
manera no consciente por parte de los docentes y también de los
alumnos, y que al ser consideradas como naturales, y no como
constructos históricos mudables, dificultan enormemente sus
posibilidades de cambio o transformación.
1.3.2. Enfoques de investigación sobre el uso de los textos
escolares
El tema y el asunto de nuestro estudio, puede contextualizarse en el
marco de las perspectivas, enfoques o énfasis de investigación que
se han adoptado en la tradición de indagación cientifica del uso del
texto escolar.
Primero. El trabajo de Restrepo (1993:40), “La investigación
sobre el uso del texto escolar: estado del arte y perspectivas”
muestra detalladamente como la investigación del uso del texto
ha sido escasa, pese al consenso que genera la idea según el uso
del por parte de docentes y estudiantes es un factor muy
importante en los procesos educativos formales. La revisión del
la literatura le permite rastrear al autor dos tipos de trabajo: el
relativo a investigación sistemática o de línea sobre el uso; y el
relacionado con ensayos en torno a usos corrientes del texto,
provenientes de investigación ocasional o de experiencia,
observación o trabajo con docentes. Asimismo, esta revisión
permite sugerir temáticas y variables relevantes en torno a la
estructura pedagógica y al uso del texto escolar.
También este trabajo documental lleva a identificar “después de
1980 dos tipos de trabajo referidos al uso: el de una preocupación
investigativa sistemática que abre una línea de indagación y
construcción de tipologías de uso del texto, con trabajos sucesivos
e incrementalistas sobre el tópico y tópicos relacionados, y el de
ensayos sobre el uso del texto por parte de docentes y alumnos.
Ambos ramales presentan publicaciones escasas, notándose eso sí
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un creciente interés en años recientes entre los observadores internos
de la escuela.” (1993:40) Los documentos de investigación que
refiere Restrepo se ocupan de asuntos como los siguientes: (a)
formación del maestro y rendimiento estudiantil en países menos
desarrollados; (b) el texto escolar como determinante del
rendimiento escolar; (c) el texto escolar como factor de la efectividad
del maestro; (d) uso del texto escolar y calidad de la educación; (e)
evaluación del texto escolar en el marco de la calidad de la
educación; (f) elaboración, escogencia y utilización de textos
escolares; (e) relación texto escolar-currículo.
Ahora bien, dos precisiones importantes anota Restrepo
(1993:41): de una parte, la investigación internacional y nacional
sobre el uso del texto escolar es escasa, aún más, inexistente; de
otra parte, las conclusiones de los estudios científicos consultados
deben ser tomados con la cautela que los estudios de caso
aconsejan, “ya que de ellos no pueden hacerse generalizaciones,
(....) parece colegirse que cuando el maestro depende
absolutamente del texto y es éste el que determina qué y como
enseñar en una asignatura o área de estudio, por cubrir información
o conceptos puede quedar menos tiempo para el desarrollo
intelectual de los estudiantes, mientras que cuando el maestro usa
el texto como herramienta de apoyo y conserva las decisiones
sobre lo importante que debe enseñar de la asignatura y el método
o pedagogía de la respectiva ciencia, la probabilidad de enseñar
un saber total, es mayor en beneficio del desarrollo intelectual de
los estudiantes.” (p. 47).
Un segundo “corpus” de documentos analizado por Restrepo (1993:
48-53) son los ensayos didácticos sobre usos corrientes del texto
escolar. Si bien la literatura no es amplia, de lo hallado se establece
un asunto que ha merecido cierta atención: las funciones que los
textos cumplen en la escuela como resultado de los usos que el
maestro les da. Las diferencias en el uso, agrega, parecen provenir
de la preparación de los docentes en el saber que enseñan, la
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experiencia, la actitud ante los programas oficiales o planes de
estudio y la asignatura enseñada. El autor resume los tipos de uso
así: <<(a) Maestros poco preparados o sin experiencia y poco
seguros del programa que deben desarrollar, tienden a seguir el
texto como “una guía completa de su curso”, lo que ocurre más en
español y matemática. El texto determina los contenidos por enseñar.
(b) Maestros hay que usan el texto como organizador del programa
y del orden de ejecución. Sucede más con los textos de ciencias
naturales y sociales. (c) Maestros mejor preparados y
experimentados tienden a dejar de lado la exposición programática
del texto y ejecutan a su modo el programa, utilizando el libro para
afianzar conocimientos a través de los ejercicios que traen, evaluar
temas, repasar y hasta para llenar tiempo. Suele pasar con el texto
de ciencias naturales>>.
¿Qué investigar sobre el uso del texto escolar o del texto didáctico?
Restrepo (1993:54-77), responde este interrogante, advirtiendo
desde el supuesto que el texto es apenas parte del sistema escolar
y que como tal debe contribuir a alcanzar el nivel de excelencia o
calidad buscado en la escuela como un todo. Es decir, no basta
aceptar o suponer su disponibilidad y sus efectos, sin pensarse en
sus usos, como si una y otros tuviesen el poder de definir niveles de
calidad educativa, sin importar el currículo, los objetivos
institucionales, la estrategia pedagógica y la filosofía educativa de
la escuela, así como el contexto total en el que esta actúa.
En este sentido, según restrepo, se debe investigar sobre el uso
del texto, sobre las formas como docentes y alumnos lo emplean
y sobre los efectos resultantes, no sólo, tomando en consideración
las variables uso-aprendizaje cognoscitivo, como suelen hacer
los estudios sobre la calidad del rendimiento escolar de los
estudiantes, sino también los estudios deben incorporar otras
variables a aclarar con respecto al uso; tanto variables de insumo,
como de proceso y producto en la relación que docentes y
estudiantes establecen con el saber.
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Estas delimitaciones conceptuales y de objeto de investigación, le
sirven de base a Restrepo para sugerir investigaciones sobre: (a)
tipologías del uso del texto para averiguar si “existen diferentes
usos del texto, a qué criterios obedecen, que persiguen, qué logran
en verdad y qué caracterización o tipologías pueden establecerse
para efectos de experimentación y verificación de logros. De lo
conocido y revisado en torno al uso, puede deducirse que el
maestro toma la iniciativa en el manejo del texto y por lo tanto es la
fuente principal de construcción de tipologías. Sin embargo, no
puede abandonarse el uso del alumno como fuente posible de estilos
de empleo o uso del libro de texto.” (1993: 56); (b) variables
relevantes asociadas con uso del texto y rendimiento (variables del
estudiante, variables del maestro; variables del texto; variables de
los saberes enseñados; variables del método y proceso de
enseñanza; variables relativas a los productos de aprendizaje),
considerando que “el texto es solo un elemento en el sistema es-
colar y muchas otras variables se relacionan con el uso del texto
en calidad de insumos, proceso o producto. Estas relaciones no
han sido investigadas y hacerlo significa potenciar el trabajo del
maestro y del alumno no solo respecto a la influencia del manejo
del texto sobre el rendimiento académico, sino sobre la calidad
educativa como un todo.” (p.63);
Segundo. Marienfeld (1976), citado por Børre (1996), estableció
que los estudios sobre el uso y recepción de textos escolares,
contienen seis categorías de análisis, a saber: (a) Determinar cómo
se ve a sí misma una nación o una cultura en un momento
determinado; (b) Analizar los libros desde la perspectiva de la ma-
teria individual, en un esfuerzo por evaluarlos como instrumentos
de enseñanza; (c) Determinar si los libros analizan temas
fundamentales (fuerzas históricas, explicaciones causales); (d)
Evaluar la elección y la justificación del material empleado, con
énfasis en la percepción de valores; (e) Llevar a cabo revisiones
internacionales del libro de historia. (f) Investigar cómo se utilizan
los libros en la escuela. (Destacado nuestro).
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El estudio de Marienfeld incorpora las categorías de materias/uso,
pero ¿cómo se han analizado los usos de libros de texto dentro o
más allá de estos límites? En los estudios iniciales “no hay métodos
o didácticas para trabajar con libros de texto, esa clase de trabajo
pragmático es un arte que se ha desarrollado al mismo tiempo que
se practicaba desde 1918 y especialmente desde 1945”. Unos diez
años más tarde, el mismo Marienfeld, describió y evaluó tres tipos
principales de enfoques metodológicos: el hermenéutico, el
cuantitativo y el cualitativo.
Tercero. Gilbert (1989), citado por Børre (1996) describe un
nuevo paso en el desarrollo de los estudios de uso y recepción de
los textos escolares que encuadra bajo el título “Texto y contexto:
textos y su uso en el aula”. Crítica el estructuralismo por haberse
quedado atascado en interpretaciones mecánicas de cómo afectan
las pautas subyacentes a los lectores, y por centrar la atención en
sesgos preconcebidos a expensas del proceso más amplio du-
rante el cuál se desarrollaron esas estructuras, como por ejemplo
al tratar con los lectores del libro de texto. En otras palabras, un
libro de texto también tiene que analizarse como producto, a la
luz de toda su lectura y del proceso de enseñanza del que forma
parte. Estamos tratando aquí de todo un “complejo de prácticas
y significados discursivos”.
Cuarto. En el capítulo dedicado a los estudios de uso y recepción
de textos escolares, al que se hizo referencia anteriormente, Børre
Johnsen (1996: 133-203), considera que un analista puede enfocar
los “libros de uso” de varias formas. Los enfoques vendrán
determinados por una serie de factores que pueden ser
independientes o no unos de los otros, pero todos los cuales se
basarán en ciertas nociones sobre objetivos, medios y práctica
educativa. En términos esquemáticos, la mayoría de estas nociones
encajarán en una de estas tres categorías principales, dependiendo
de que traten con conceptos basados en la enseñanza, los libros de
texto o el conocimiento.
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Así, por ejemplo, respecto a la enseñanza que tiene lugar en la
escuela, aunque en cierto modo encuentra su continuación en el
hogar, Børre (1996: 134), aprecia.
<<Hoy ya se ha aceptado oficialmente (en los
currículos y entre los educadores) que el objetivo
primordial de la escuela es ofrecer un lugar para
la cooperación, la enseñanza centrada en el
alumno y en el maestro, y el desarrollo personal,
aunque esto sitúa el papel del libro de texto bajo
una luz controvertida. Es por tanto habitual
preguntarse hasta qué punto se encuentra la
enseñanza centrada en el libro de texto. Algunos
dicen que no utilizar el libro es un prerrequisito
para alcanzar la independencia como maestro,
mientras que otros basan su enseñanza en nuevos
libros de texto que procuren promover la
independencia. En cuanto al primer grupo, sin
embargo, los libros de texto se “evitan” con
frecuencia mediante el expediente de fotocopiar
partes de los mismos, de modo que estos “maestros
independientes” puedan incluir ese material
fotocopiado en sus propios programas; del mismo
modo, tampoco es nada insólito que el segundo
grupo de maestros ejerza una gran discreción con
respecto al texto oficialmente adoptado. (...)
Probablemente, siempre habrá una plétora de
opiniones, que van desde el desacuerdo vehemente
hasta la aquiescencia entusiasta, acerca de la
relación entre un ideal explícito de la enseñanza
(tal como se formula en los currículos o en las
mentes de los maestros), y la verdadera práctica.
La magnitud en las variaciones dependerá de la
correspondencia entre teoría, expresada en los
objetivos curriculares, y la realidad, según sea
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experimentada en la formación de los maestros,
el ambiente del trabajo escolar y el cuerpo
docente. (...) A pesar de todo, se debe asumir que
la frecuencia y la manera de utilizar los textos
varía según el maestro, la materia, el nivel, la
escuela, el estudiante y el hogar. (...).>>
Quinto. Børre (1996), también diferencia entre cuatro enfoques
distintos para el estudio de los usos del texto escolar: histórico,
técnico-financiero, político y relacionado con el consumidor.
Por lo que se refiere al enfoque histórico, el trabajo desarrollado
en el proyecto Emmanuelle del INRP de París (Choppin, 1992,
2000) es un buen ejemplo de amplio registro histórico de la edición
del libro de texto, que cruza las líneas divisorias existentes entre las
historias de las editoriales tradicionales.
Los enfoques técnico-financiero y político aplicados a las tareas
de investigación se abordan indirectamente cuando se pueden
acceder, hasta cierto punto, a las estadísticas editoriales, las
estimaciones, los presupuestos y las narraciones de editoriales
individuales, todo lo cual podría formar la base para el análisis.
No obstante, esos análisis también presuponen la existencia de
objetivos claramente definidos. Pero ¿quién debe definirlos y
en qué dirección mientras el conocimiento y los puntos de vista
sobre el objetivo último, es decir, las funciones y métodos de
uso de los libros de texto, sean tan limitados e inciertos como
indica la investigación?
En cuanto a los enfoques relacionados con el consumidor, la
cuestión principal es cómo seleccionan y usan los maestros los
libros de texto. Esto sólo se ha investigado muy raramente
mediante observación directa, mediante observaciones realizadas
en el aula, los diarios y las notas de quienes respondieron, así
como en entrevistas.
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Aunque cabe calificar de excepcionales este tipo de investigaciones,
podemos situarla en la tradición en la que el objetivo consiste en
descubrir hasta qué punto son independientes y controlados los
maestros en relación con los libros de texto. Se dispone de mucha
más información sobre las numerosas investigaciones en las que los
propios maestros describen sus actitudes hacia los libros de texto a
través de cuestionarios. Los ejemplos de Estados Unidos, Francia
y Noruega han revelado una tendencia general hacia el deseo y el
uso de los libros por parte de la mayoría de maestros, pero los
quieren adaptados a su propia forma de enseñar. Los resultados
de tales estudios, sin embargo, no son inequívocos. Por ejemplo,
se han extraído conclusiones conflictivas sobre la conexión entre la
experiencia docente y el grado de control del maestro a la hora de
utilizar libros de texto. Al mismo tiempo, varios estudios amplios de
aula indican actitudes y formas de usar los libros de texto muy
diferentes por parte de los maestros, en comparación con lo que
indican los estudios basados en cuestionarios.
Resulta paradójico, escribe Børre, que a pesar, de todo, sepamos
más sobre los maestros como usuarios de libros de texto, que sobre
los alumnos, es decir, se carece de una teoría sólida al respecto, lo
que implica que:
“Parece probable que la ausencia de una teoría
contrastada sobre el buen texto, conduzca a cinco
situaciones, o contribuya a perpetuarlas. Primera,
hasta el momento son decisiones políticas las que
determinan quien debe asesorar en la selección de
libros. Si existiera una teoría contrastada, se podría
formar a expertos en el uso de la teoría (...)
Segunda, hasta el momento se trata de la venta de
libros, antes que de su selección. Una vez más, si
los expertos pudieran utilizar una teoría
contrastada en cada sistema escolar, a la hora de
abordar el problema de seleccionar el material
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podrían tenerse en cuenta las necesidades de las
escuelas locales, los problemas de la cultura local,
la capacidad de los niños locales, la habilidad de
los maestros locales y otros aspectos similares (...)
Tercera, el sistema actual conduce a una diversidad
en los procedimientos de selección. La ausencia de
teoría imposibilita el formar a personas para que
seleccionen bien los libros (...) Cuarta, la situación
actual perpetúa la falta de formación en la
selección y uso de los textos, un aspecto
característico de los actuales sistemas de
formación del profesorado. Quinta, la situación
actual perpetúa el papel de arrastre, es decir, de la
selección de libros, únicamente porque muchas
otras personas los han elegido (...) Indudablemente,
la necesidad de seguridad a la hora de tomar
decisiones difíciles mantendrá en marcha ese efecto
de arrastre hasta que se pueda desarrollar una
teoría contrastada y se forme adecuadamente a
las personas para usarla. Cuando eso suceda, se
sentirán seguras de hacer lo que saben que pueden
hacer bien, y el efecto de arrastre afectará a menos
seguidores.” (Spalding, 1955: 181-182. Citado por
Børre, 1996: 276-277.
Sexto. En el análisis de “estado de arte”2  que hemos llevado a
cabo sobre la documentación en investigación sobre texto es-
2
 Dos publicaciones recientes completan este “estado del arte”: El número 29/30 del
año 2002 de la Revista Educación y pedagogía de la Universidad de Antioquia es
una entrega monográfica sobre el Manual y los textos escolares, cuya coordinación
estuvo a cargo de Miguel Ángel Gómez Mendoza; El libro publicado en el 2001 por
el proyecto Manes-Uned-España, Los manuales escolares como fuente para la
historia de la educación en América Latina. Coordinación Gabriela Ossenbach y
Miguel Somoza. Este contiene una serie de contribuciones de autores colombianos
y un apéndice bibliográfico sobre el texto escolar en Colombia realizado por los
profesores Víctor Chinchilla y Aydee Parra. No sobra anotar que este apéndice
bibliográfico debidamente completado se encuentra disponible en la página Web del
proyecto manes: www.manes.uned.es
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colar en Colombia, nos permite plantear que el estudio que hemos
llevado a cabo, guarda relación con las dos de las líneas de
reflexión e investigación que se identificaron entonces: (a)
Análisis del texto y su relación con el curriculum y el
aprendizaje. En este ámbito se conjuga tanto análisis ideológicos
y políticos del texto en la escuela al lado de análisis
constructivistas de su papel en el aprendizaje. Una temática de
investigación ha sido la referida a los procesos de enseñanza de
la lectura y la escritura y los métodos de representación
didáctica en las cartillas; (b) Análisis del discurso de los textos:
qué dicen los textos y cómo lo dicen. En este tipo de análisis
ha jugado papel importante los trabajos de análisis textual desde
la perspectiva de Van Dijk. (Alzate et al, 2001; 1999b)
En los volúmenes consagrados a los “Estados del arte de la
investigación en educación y pedagogía en Colombia. 1989-1999”,
publicados por Socolpe, Colciencias y el Icfes en el año 2000, el
balance sobre la investigación del texto escolar se lleva a cabo en
el marco del tema “Lenguaje, competencias comunicativas y
didáctica estado de la cuestión” (Jurado, 2000 :78-122). Para tal
efecto, se reseñan cuatro propuestas o proyectos sobre “textos
escolar y texto instrucional” entregados por Colciencias: “1) El
lenguaje de los textos escolares en ciencias naturales y ciencias
sociales y su influencia en los procesos de aprendizaje, Margaret
Gilliam Moss. Universidad del Norte. Barranquilla. 2) La enseñanza
de la lectura y la escritura: enfoques teóricos y metodológicos
(primera etapa: 1870-1936). Alicia Rey. Universidad Distrital. 3)
Las cartillas de lectura y escritura y el proceso de formación de
valores en la escuela. Alicia Rey. Universidad Distrital. 4) Procesos
de comprensión de lectura y producción de textos instruccionales
en educación a distancia. Perspectivas pedagógicas. Roberto
Hernández. Unisur”. (p. 103).
En el balance temático, metodológico y de resultados de los
proyectos mencionados, Jurado considera:
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“Preocupante que haya tan pocas propuestas en
esa dimensión y no sólo de las que llegan a
Colciencias, pues se sabe que en las universidades
tampoco el problema del texto escolar e
instruccional ha constituido una prioridad de
investigación. Un asunto tan complejo y
determinante, con tantos intereses económicos por
la inversión que se hace en ellos, amerita
investigaciones desde las cuales se pueda
caracterizar el tipo de uso que se hace en el aula,
como lo son los textos escolares. En esta
dimensión la investigación permanece abierta y
cada vez es más necesaria. (…) Se puede concluir
que la investigación en relación con el texto es-
colar es muy incipiente, y por la influencia tan
grande que este tipo de textos tiene en la
formación de los niños y de los jóvenes, se requiere
de un apoyo, definiéndola como línea prioritaria
profundización. (….)” (2000: 104 y 107.
Destacado nuestro)
Séptimo. ¿Qué sabemos nosotros del uso de los libros de texto
escolar en clase por los maestros de primaria y secundaria?
Asombrosamente, nada o casi nada! Una reseña crítica intensiva
de los escritos en lengua francesa y lengua inglesa publicados en el
curso de los últimos veinte años, en Europa y en América del Norte,
destaca la gran rareza de los trabajos que se ocupan específicamente
sobre el uso de los textos escolares por los maestros (Lenoir, Roy,
Rey, Lebrun, 2001; Spallanzani, Biron, Larose, Lebrun, Lenoir,
Masselter, Roy, 2002).
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Tabla 2
Nivel educativo objeto de los estudios
Por el contrario, existe una abundante publicación sobre la cualidad
de su contenido cognitivo, así como sobre las dimensiones
ideológicas y culturales que los libros de texto escolar transmiten.
Numerosas publicaciones han sido producidas en la perspectiva
de probación, de análisis de su coherencia interna, de selección y
de ponderación de los conocimientos. Igualmente, paralelamente a
los estudios científicos, existen varias guías de concepción y
evaluación para su evaluación (Chartry-Komarek, 1994; Gérard y
Roegiers, 1993; Richaudeau, 1981).
En muchas ocasiones las rejillas de análisis consultadas son
concebidas desde el solo punto de vista de la producción de los
libros de texto escolar (Institut international de planification de
l´éducation, 1995; Pearce, 1998; Seguin, 1990). Por
interesentes que ellas sean, las rejillas de análisis son elaboradas
en una aproximación prescriptiva y normativa. En este sentido,
ellas se muestran poco adecuadas para el estudio de las
relaciones entre los textos escolares y la práctica docente.
Además, el estudio de esta relación necesita no de una evaluación
de la calidad de los textos escolares frente a ciertos criterios,
sino más bien un análisis de las proposiciones didácticas,
pedagógicas, evaluativas de los libros de texto, esta perspectiva




























Los temas de investigación sobre el uso del texto escolar
En consecuencia, se concluye que si bien la investigación sobre los
textos escolares ha dado lugar a numerosos estudios, estos
 
 Uso del  texto escolar en las disciplinas escolares: aprendizaje, cambio conceptual
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educativas nacionales y estudios internacionales comparados.
 
 Balance de investigaciones y reflexiones sobre el texto escolar: consideraciones sobre su uso
 
Temas investigación
Uso del  texto escolar: didáctica y  estilos de enseñanza
Uso del  texto escolar y su diseño
Valoraciones, opiniones de profesores alumnos, maestros y padres de familia sobre el uso de 
textos escolares
Uso de textos escolares en el marco de los materiales educativos y los recursos tecnológicos 
Uso de  textos escolares por parte de futuros docentes, docentes debutantes y docentes expertos
Materiales didácticos para usar el texto escolar: manuales y módulos
Políticas educativas nacionales sobre el uso del texto escolar
Historia pedagógica del uso del escolar
Consideraciones teóricas sobre el uso escolar: importancia del texto, políticas educativas,
manuales/ módulos y balances documentales
Consideraciones didácticas sobre el uso del texto escolar: las funciones del texto escolar
Uso de textos escolares: “Estados de arte” o “Estados de la cuestión”
Evaluación del texto escolar para la escuela primaria y secundaria: aspectos de uso, políticas 
Uso de textos escolares y tecnologías de la información y la comunicación en clase y en la escuela
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permanecen confinados, en lo esencial, al campo de los análisis de
contenido educativos desde un punto de vista histórico e ideológico.
Retomando las palabras de Reshef (1986), “por apasionantes que
ellos sean, estos estudios tienen que ver con un enfoque de historia
social o de historia de las mentalidades al cual los fundamentos
estrictamente didácticos le faltan” (p.27).
Igualmente, Venezky (1992) señala que “muchas de las preguntas
relativas a la producción, a la selección y al uso de los textos
escolares quedan por explorar. Nosotros sabemos muy poco,
escribe él, de los procesos de toma de decisión de los editores y
de los autores y sin duda todavía menos de la manera como la
estructura de los textos escolares orienta la relación entre el alumno
y el texto. Los docentes influyen igualmente sobre la relación que
los alumnos mantienen con el texto escolar, pero cuestiones de
como ellos proceden efectivamente y como su mediación está
influida por la promoción y por la apariencia de los textos están
abiertas al debate” (p.457). Se agrega la constatación hecha por
Weinbrenner (1992), para quien la investigación sobre las obras
escolares es incompleta desde al menos tres aspectos:
teóricamente, porque, entre otras, sus funciones didácticas y
metodológicas no están suficientemente determinadas;
empíricamente, porque nosotros sabemos muy pocas cosas sobre
la manera con la cual los docentes y los alumnos utilizan sus obras
durante y después de los cursos; y metodológicamente, porque
nosotros no poseemos todavía los procedimientos ni las
herramientas metodológicas adecuadas para medir y evaluar las
investigaciones llevadas a cabo en este campo.
Ahora bien, si un cierto rechazo del texto escolar se ha producido
en el Québec en el curso de los años setenta, en los Estados
Unidos y en otros países occidentales (Børre, 1996), él parece
ocupar hoy en día de nuevo un lugar crucial sino central, en la
dinámica enseñanza-aprendizaje. Venezky (1992) observa, como
conclusión de su síntesis sobre el estudio de las obras escolares
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en los Estados Unidos, que “los textos escolares ocupan una
posición dominante en la educación americana, puede ser a causa
de los problemas que surgen de la selección y de la formación de
los maestros” (p. 456)
Para algunos, el texto escolar influye sobre las mentalidades y las
prácticas (Alverman, 1986, 1989, Hinchman, 1987; Zahorik, 1990;
Caritey, 1993), por el contrario, otros investigadores (Freyssinet-
Dominjon, 1969; Moniot, 1984; Riemenschneider, 1984),
consideran que esta influencia de los textos escolares sobre las
prácticas docentes no ha sido demostrada. Parece entonces existir
concepciones divergentes en cuanto a los aportes del texto escolar
frente a la relación enseñanza- aprendizaje.
En pocas palabras, las opiniones están divididas y la influencia del
libro de texto escolar sobre las prácticas docentes en clase
permanece poco conocida hasta nuestros días. Apoyándonos en
los planteamientos de Venezky (1992:457), podemos afirmar que:
Many issues in textbook development, adoption,
and use remain to be explore. We know little about
the decision making processes of publishers and
editors and probably less about how textbook de-
sign directs the relationship between student and
text. Teachers also direct the student’s relationship
with the textbook, but how effectively they do this
and how their mediation is influenced by textbook
appareance and promotion is open to debate3
3
 “Muchos problemas en el desarrollo del libro de texto, adopción, y uso permanecen
sin ser explorados. Nosotros conocemos poco sobre la decisión que toman en el
proceso los publicadores y editores, y probablemente menos, sobre cómo el plan del
libro de texto orienta la relación entre el estudiante y texto. Los docentes también
orientan las relaciones de los estudiantes con el libro de texto, pero como efectivamente
ellos hacen esto y cómo su mediación que está influida por el texto escolar, aparece
y se promueve, es un asunto que está abierto al debate” (Traducción libre).
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Sin embargo, los datos disponibles, en razón a la disparidad que se
han planteado, contribuyen a poner en relieve la necesidad de
contextualizar los estudios sobre los libros de texto escolar. En
efecto, con la excepción de constatar una frecuencia de uso del
texto escolar relativamente elevada, las investigaciones realizadas
no permiten sacar conclusiones generales en cuanto al papel y a las
modalidades de uso de los textos escolares. Estos estudios ofrecen
al mismo tiempo pistas de reflexión muy interesantes.
En los Estados Unidos, según varios investigadores (Armento,
1986; Durkin, 1983, Moriste, Hawke y Superka, 1982; Shan-
non 1982, Zahorik, 1991), de 60 a 95% del tiempo de clase está
reservada a las actividades que requieren el uso de obras
escolares. Zahorik (1991) llega a constatar que el texto escolar
prevalece, pero solamente para el 60% de los docentes, y Wood-
ward, Elliot y Nagel (1986), dicen que el 90% de la enseñanza
de las ciencias sociales en la primaria se apoyan sobre material
escolar, en especial sobre el texto escolar.
En Europa, Hummel (1988), reporta que los libros de texto esco-
lar determinan en gran medida que pasa en clase, y esto es un
hecho confirmado con diversas fuentes. De otro lado, en Francia,
la encuesta de Gentil y Verdon (1995) muestra que los docentes de
primaria declaran utilizar el texto escolar del alumno sistemáticamente
o a veces en una proporción que varía del 53 al 90% según las
materias; ellos dicen igualmente que los alumnos lo hacen también
sistemáticamente en una proporción ligeramente inferior. Los textos
escolares serían de esta forma empleados más a menudo por los
docentes que por los alumnos. El estudio de Tournier y Navarro
(1985), revelan que los docentes juzgan el texto escolar del alumno
como indispensable (315), muy útil (29%), y útil (34%). De esta
manera, se infiere que el texto escolar al menos en ciertos países4 ,
4
 En Colombia, según nuestros conocimientos, hasta ahora no se ha hecho una encuesta
sistemática sobre el uso de textos escolares por parte de los docentes y los alumnos.
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ocupa un lugar preponderante en el marco de la intervención
educativa. Al mismo tiempo, en lo que tiene que ver con las
modalidades de uso por parte del docente y por el alumno las datos
no son numerosos y, creemos, variables según los países.
Alverman (1997, 1989), concluye, de sus dos investigaciones
llevadas a cabo en Estados Unidos, que el texto escolar mantiene
una influencia importante en la toma de decisiones por parte del
docente y en la relación con el contenido y los alumnos. El autor
deriva, como Hinchman (1987) y Zahorik (1991), tres modos o
estilos de uso del texto escolar: el uso sistemático (coverage), el
más frecuente, el uso como fuente de información (extension) y el
uso como fuente de referencia para los intercambios (thinking).
Stodolsky (1989) nota, no obstante, que no es evidente que los
docentes enseñan “strictly by the book” (p. 180). Davey (1988)
considera, de su parte, que un tercio de docentes de primaria
declara utilizar los libros de texto como una fuente de ejercicios.
De otro lado, Gentil y Verdon (1995), al igual que Tournier y
Navarro (1985), muestran que el texto escolar sería
principalmente considerado como una fuente de ejercicios.
También, Gentil y Verdon (1995), constatan que para una
proporción importante de docentes consultados (36% en
matemáticas y 25% en lectura), el texto escolar del alumno es
considerado como una guía por el docente. Al respecto, el
estudio de Tournier y Navarro (1985), indica que, para un poco
más de 60% de docentes encuestados, el texto escolar del
alumno sería a la vez una herramienta de enseñanza para el
docente y una herramienta de aprendizaje para el alumno.
La divergencia de estos resultados deja entrever la influencia del
contexto socioeducativo en el cual se inscribe el texto escolar.
De esta manera, se desprende que un análisis que se haga para
determinar su influencia potencial sobre la práctica docente, o
viceversa, debe tener en cuenta, de una parte, los factores
sociopolíticos, socioeconómicos y socioculturales que influyen
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sobre el lugar y la función concedida al texto escolar y, de otra
parte, la dinámica curricular, didáctica y pedagógica específica
del sistema educativo implicado, de manera que no solamente se
especifiquen los determinantes que presiden la elaboración de los
textos escolares, sino igualmente, aquellos que orientan su uso.
Martineau y Souliéres (1991) consideran, por ejemplo, que en la
enseñanza de las ciencias humanas en la escuela primaria del
Québec, los docentes de primaria siguen el texto escolar con los
alumnos y confunden de esta forma programa y texto escolar. Le
Roux (1997), Venezky (1992), Woodward, Elliot y Nagel (1986)
hablan igualmente del texto escolar en terminos de sustituto de
programas. Sin ir hasta la noción de sustitución, Anderson y
Tomkins (1983), consideran el texto escolar como un determinante
importante del programa mientras que para Julkunen, Selander y
Ahlberg (1991), el texto escolar representa una forma importante
y desconocida del programa.
En este contexto, se justifica la necesidad de investigar sobre
las relaciones entre la intervención educativa y el libro de texto
escolar. Se deduce entonces de la literatura especializada, que
es urgente y a la vez indispensable emprender las investigaciones
sobre este cuestión muy problemática. Así, los estudios de los
investigadores del “Groupe de recherche sur l`interdisciplinarité
dans la formation à l´enseignement” (GRIFE) de la Universidad
de Sherbrooke de Canada, tienen como objetivo fundamental
establecer el tipo de interacción que se instaura entre el libro de
texto escolar, el maestro, los alumnos y el saber y, de ahí, el
lugar y el papel del texto escolar en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Como lo recuerda Tochon (1992), el texto escolar
presenta un discurso sobre el papel cuyo único fin no es
solamente “comunicar un conocimiento nuevo desde el punto
de vista del alumno  (…), él tiene también por fin reproducir y
reorganizar los conocimientos conocidos para facilitar su
asimilación.” (p.47)
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Para la didactización del saber que él contiene, el texto escolar
asume una primera función mediadora tanto entre el maestro y los
objetos de estudio como entre los alumnos y estos mismos objetos
estudiados. La influencia de este discurso “didactizado” variará en
función del uso que se haga del texto escolar. Por su parte, Le
Roux (1997) estima que en este último reemplaza “aquello que el
maestro no ha tenido tiempo de hacer” (p.98). Paré (1971) va más
lejos, subrayando que este discurso didactizado viene sobre todo
a sustituir al trabajo cognitivo del alumno y a lo real.
El texto escolar como parte integrante del acto educativo, aparece
igualmente como una herramienta susceptible de influir el proceso
de enseñanza sobre el tipo de gestión pedagógico-didáctica que
él propone, como sostienen varios autores (Alverman, 1987,
1989; Hashweh, 1987; Hichman, 1987; Martineau y Soulières,
1991; Zahorik, 1991).
De otra parte, la influencia del texto escolar interviene frente a
la concepción de las finalidades y de los procesos
educacionales en la medida donde él se presente como una
herramienta de actualización de las prescripciones oficiales.
En efecto, el texto escolar se sitúa no solamente en la
confluencia de la enseñanza y el aprendizaje, sino también en
el cruce del currículo formal, compuesto de los contenidos
prescritos y del currículo real, tal como él se concreta en la
clase luego de las operaciones de selección e interpretación
de las directrices del currículo formal.
En este sentido, el Ministerio de Educación de Québec, parece
tomar por un hecho que el texto escolar, en tanto que herramienta
de actualización de las prescripciones oficiales, constituye una
garantía de aplicación de los programas de estudio. En el Livre
orange (Gouvernement du Québec, 1979) se puede leer que el
texto escolar “permite asegurar que ciertos temas de estudio que
aparecen en el programa han sido tratados en clase”. (105). Esta
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afirmación sostiene que los textos escolares serían los reflejos
exactos de los programas de estudio. El texto escolar conduciría
los maestros a legitimar una utilización mecánica (página por página)
y exclusiva de los textos escolares.
Al contrario, muchos interesados en el mundo educativo
consideran ante todo que en los textos escolares son los
sustitutos de los programas. Para el Conseil Supérieur de
l´éducation (1998), “los textos de los programas son a veces
dejados de un lado por los maestros en beneficio único de los
libros de texto escolar.” (p.42) y estos últimos, “por la instancia
más o menos grande que ellos conceden a ciertos objetivos
constituyen uno de los factores susceptibles de explicar la
distancia entre los programas oficiales y los contenidos realmente
enseñados.” (Martineau y Souliéres 1991).
Tabla 4








Estudio longitudinal a través de  encuestas, entrevistas y observaciones
Experimental: medición del concepto de aprendizaje, interacción verbal, grupo de control y grupo
experimental
Estudio correlacional y aplicación de cuestionario, estudios no experimentales de correlación,
estudios correlaciónales de pruebas TIMSS y uso de textos escolares.
Análisis de contenido textos escolares : las actividades, las  imágenes en las tareas, los enfoques
de enseñanza de lenguas extranjeras, las planificaciones, la interdisciplinariedad en el usos de los
textos escolares.
Etnografía y microetnografía
Estudios de observación sobre usos
Estudios cualitativo de uso y aplicación del programa TEXTO 2 para análisis de datos
Propuestas de prácticas de uso de texto escolar
58
1.3.3. Uso de textos escolares e Investigación en didáctica
de las ciencias sociales
Una revisión crítica de la literatura sobre la didáctica de las ciencias
sociales, y en particular, sobre el papel del texto escolar de ciencias
sociales e historia, nos muestra un panorama que se puede sintetizar
en los siguientes aspectos:
Primero. Las líneas de investigación en didácticas de las ciencias
sociales ha dedicado menor atención a los problemas de la
enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales por lo que se
conoce muy poco de lo que ocurre en las aulas cuando se enseña y
se aprende ciencias sociales. En la mayoría de revisiones sobre
investigación realizada se afirma desconocer lo que ocurre cuando
se desarrolla el currículo en la práctica, y qué relaciones existen
entre lo que el currículo propone y lo que realmente consigue. Esta
situación, contrasta con la existencia de una rica y abundante
producción de propuestas y materiales curriculares, y de consejos
–de orientaciones didácticas- sobre cómo los profesores deberían
enseñar ciencias sociales. (Benejam et als, 1997).
 




Estudio de casos y estudios exploratorios 
 
Encuesta para estudio comparativo internacional 
 Estudios de usos: encuestas para usuarios, estudios pilotos nacionales
 
Estudios de “estado de arte” o “estado de la cuestión”
Estudios documentales para análisis discursos oficiales o estatales sobre el uso del texto escolar,
análisis de programas de curso y planeación de cursos de futuros docentes, análisis de catálogos
editoriales
Estudios cualitativos: usos del texto, usos y cambio conceptual en la enseñanza de disciplinas
escolares, categorización de usos y contenidos de  páginas web (e-manual), análisis de discurso
de usuarios de materiales on-line y e-manual.
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Segundo. El desconocimiento de lo que ocurre en la práctica no se
ha considerado como un factor clave para modificar o cambiar el
currículo desde las administraciones educativas, por lo que puede
afirmarse que muchas de las propuestas curriculares se han realizado,
y se realizan, sin tener en cuenta la realidad que pretenden modificar.
Esta situación, sin embargo, está empezando a cambiar gracias a la
aparición de algunas líneas de investigación centradas en el profesor
y en las representaciones y los aprendizajes del alumnado (Audigier,
1987, Audigier et als, 1997, Ospina et als, 1995; Torres, 1995;
Bermúdez et als, 1995).
Tercero. Las revisiones relativamente recientes de la investigación
educativa sobre la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales
(Aisenberg y Alderoqui, 1995; Benejam, 1997, por ejemplo),
señalan la necesidad de profundizar en los problemas de la práctica
y creen que en la medida que éstos se den a conocer a los
profesores, la investigación podrá convertirse en un instrumento al
servicio de quienes quieran modificar y transformarla.
Cuarto. La investigación sobre el profesor de ciencias sociales e
historia cuando se refiere a las investigaciones sobre la actividad
curricular de los profesores de ciencias sociales, destacan la
manera como éstos deciden qué enseñar y como organizar o
programar sus cursos, además, nos muestran como sus
concepciones en los procesos de decisión sobre el qué enseñar.
En otros términos, estas investigaciones intentan averiguar: (a) las
responsabilidades que el profesor cree que tiene o que ha de
tener en la programación u organización de su actividad, (b) los
criterios que utiliza para tal efecto, y (c) el papel del libro de
texto en la organización y marcha general de los procesos
didácticos. (Benejam et als, 1997. Destacado nuestro). Así, el
papel del libro de texto se considera fundamental en la
programación de las ciencias sociales porque la mayoría de
profesores extraen de él los contenidos que deberán aprender
sus alumnos. Por ello ha sido objeto de múltiples investigaciones,
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centradas fundamentalmente en el análisis de los contenidos y de
su presentación, como subraya Valls (1998).
Quinto. Otra línea de investigación en la didáctica de las ciencias
sociales y la historia es la denominada Investigaciones sobre
enseñanza de las ciencias sociales:
Los objetivos fundamentales de estas
investigaciones consisten en analizar y comprender
la naturaleza de las decisiones que toman los
profesores cuando enseñan ciencias sociales, en
especial las que se relacionan con los procesos de
interacción entre los métodos de enseñanza, los
contenidos y el aprendizaje. Fundamentalmente se
basan en métodos etnográficos, entre los que se
destaca la observación. (...) Los resultados de las
investigaciones sobre la práctica de la enseñanza
de las ciencias sociales pueden resumirse en los
siguientes puntos: a) La mayor parte de las
estrategias utilizadas por los profesores se basan
en clases magistrales y en la utilización del libro
de texto. Este hecho se debe tanto a los factores
institucionales y políticos que condicionan el
trabajo del profesor como a su propia formación y
a sus concepciones de la enseñanza y del
aprendizaje. b). Algunos profesores, los menos,
rompen con esta uniformidad utilizando estrategias
más variadas y con mejores resultados. La mayoría
del alumnado, sin embargo, no consigue desarrollar
un pensamiento social que le permita ubicarse ante
el mundo e intervenir en él. c) La eficacia de la
narración y de la exposición, como métodos de
enseñanza, varía de forma considerable de un
profesor a otro.” (Benejam, 1997: 217.
Destacado nuestro).
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Sexto. Si se aprecia el panorama de la investigación en didáctica
de las ciencias sociales desde la perspectiva de las investigaciones
sobre el alumno, se advierte con claridad como en la comprensión
de los problemas de la enseñanza de las ciencias sociales ha tenido
y tiene un peso importante la psicología cognitiva y de la
instrucción. La didáctica de las ciencias sociales y la historia ha
dedicado poca atención a la investigación sobre el alumno (sus
representaciones, su influencia en el aprendizaje de los resultados
del mismo, su papel en el uso y recepción de los textos escolares,
etc), muy buena parte de la investigación existente procede el
campo de la psicología cognitiva y la psicología social. Así, las
investigaciones sobre las representaciones sociales de los
estudiantes constituyen una parte importante de la literatura
didáctica (Moscovici, 1987; Audigier, 1987; Pozo et als 1983;
1989, Lautier, 1994 y 1997), muestra de esto son las
investigaciones sobre las concepciones de los alumnos acerca de
la historia, de los conocimientos geográficos de los alumnos; de
los conceptos o hechos sociales concretos.
Séptimo, otra línea de investigación se relaciona con los
problemas del aprendizaje de las ciencias sociales y la historia.
Aquí una vez más la hegemonía de investigación psicológica es
notable, ésta se ha preocupado por los problemas de aprendizaje
y, en especial, por los relacionados con el espacio, el tiempo, la
conceptualización, la explicación y las habilidades. No obstante,
debe anotar que de esta perspectiva psicología de orden cognitivo,
también se ha incursionado en el ámbito de la didáctica de las
ciencias sociales e historia, en nuestro país son ampliamente
conocidos los estudios españoles de Carretero, Asensio, Pozo
(1983; 1986;1989), Carretero (1999), que se complementan con
las indagaciones colombianas, por ejemplo, Gómez (1995),
Bermúdez et als (1995), orientadas por la narrativa, los procesos
de aprendizaje y enseñanza de la historia a través de los mapas
conceptuales y el conocimiento significativo.
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Tabla 5
Estudios de uso de texto escolar según materias/
asignaturas
1.4. Más allá de las tipologías del uso del texto escolar
La investigación en torno del uso del texto escolar se ha
orientado tanto a la descripción de las prácticas pedagógicas
en las cuales se inscribe éste, así como en la búsqueda de una
tipología que permita explicar su uso. Sin embargo, como señala
Spallanzani et als (2001: 27), los estudios del uso del texto es-
colar se han reducido a una descripción escueta o cruda de la
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objeto espureo y meramente material, haciendo caso omiso de
los procesos de aprendizaje o las dinámicas pedagógicas en las
cuales se inscribe. Podemos resumir entonces algunos de estos
estudios en cinco enfoques.
El primero, el texto escolar como un vehículo del desarrollo
curricular, por lo cual su uso está restringido a aquello que se
debe o no enseñar, en concordancia con los planes de estudio
(Freeman y Porter, 1989, citado por Restrepo, 1993: 45). En
este orden de ideas en esta primera perspectiva se pueden
determinar tres estilos: (a) uso aferrado al texto escolar; (b) uso
focalizado en los temas básicos del área a partir del texto esco-
lar; y (c) un uso centrado en objetivos curriculares oficiales.
El segundo, considera el uso del texto escolar en el marco de las
actividades didácticas. Es decir, como un material para el desarrollo
de talleres y actividades. En este enfoque, según Güemes (2004),
se pueden determinar tres estilos de uso: (a) estilo centrado en las
actividades; (b) estilo autónomo; y (c) estilo innovador. Este último,
hace referencia a un uso provisional del texto o total, pero en el
cual se van modificando algunas actividades.
El tercero, considera el uso del texto escolar inscrito en el marco
de los estudios ideológicos, políticos y de las teorías de la
reproducción. En esta perspectiva, se considera que el texto es-
colar por su organización, contenido y representaciones
ideológicas coadyuda a la transmisión de valores, rituales,
prácticas, prohibiciones, cuyo objeto es el de socializar al alumno,
entrenarlo en la práctica del deber y la disciplina; inculcar un
sentido del orden, de rechazo a la injusticia e inculcación moral.
Así, Forero (1988:72), considera que un texto escolar como el
de historia en nuestro país (Colombia) es sólo un pretexto para
inculcar en el niño una manera de ver el mundo que se mantiene
lejos de la crítica y la curiosidad; lejos de otras manera de ver el
mundo, lejos de los conflictos de la vida cotidiana. En este enfoque,
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se incluyen aquellas perspectivas que consideran el uso del texto
escolar como un vehículo para el desarrollo intercultural y
fortalecimiento, revalorización de la identidad cultural de los
pueblos indígenas (Cric-Cauca, 2004).
El cuarto, concibe el uso del texto escolar en el marco de las
teorías del aprendizaje. Este, es asumido por diferentes corrientes
psicológicas y educativas. Por ejemplo, el conductismo y la
enseñanza programada, considera que el texto en la medida en
que organiza y delimita los contenidos a ser aprendidos gracias a
una organización lógica o procesos de modelamiento, su uso es
eficaz en la enseñanza (Calvin, 1971; Skinner, 1970). En un
enfoque que presenta variaciones conceptuales, pero que le con-
cede la misma importancia que el conductismo y la instrucción
programada al texto escolar, está la perspectiva constructivista
desarrollada por Ausubel et als (1998). Estos autores consideran
que en la medida que el texto de ejemplos, ofrezca situaciones
significativas, se organice en términos de jerarquías, emplee
organizadores preceptúales, textuales, temáticos en material
impreso es un recurso importante en el aprendizaje y en la
planeación que se desarrolla en la intervención pedagógica.
El quinto, concibe el uso del texto escolar como un mediador
didáctico y cognitivo. Esto significa que el texto escolar se ubica
en la relación que establece el docente con sus alumnos, en la
confluencia de los saberes disciplinares y las transposiciones que
se realizan en la escuela. Dicho de otra manera, el texto escolar
forma parte, es un vehículo, un facilitador, un soporte de las
intervenciones educativas. Este es entonces el enfoque que asume
el presente estudio, y que se desarrollará en los capítulos dos,
tres y cuatro. Para cerrar este apartado, la Tabla 6, resume el
contexto teórico en el cual se llevan a cabo los estudios sobre el
uso del texto escolar.
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 Segundo enfoque : el uso del texto escolar en el 
 
Tercer enfoque : el uso del texto escolar en el 
educativa  
 




Cuarto enfoque: el uso del texto escolar en el 
fortalecimiento cultural  
 
Forero (1988), Pedreros et als (1982); 
Braslavsky et als (1995); CRIC-Cauca (2004) ; 
Van Dijk  (2003) 
  
 
Quinto enfoque : el uso del texto escolar en el 
contexto de las mediaciones  
 
 
Carette (2001); Spallanzani et als (2001) 
contexto de la didáctica 
contexto del aprendizaje y la planeación 
contexto de la reproducción ideológica y el 
Güemes (2004)
Tabla 6
Enfoque teóricos en las investigaciones sobre el uso del
texto escolar
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2.1. La intervención pedagógica y el texto escolar
El análisis pragmático de los usos de los textos escolares en las
diversas situaciones del aprendizaje escolar planteado de manera
escueta y descriptiva trae consigo el riesgo de diluir tanto las
maneras de enseñar, así como la relación del estudiante con el sa-
ber disciplinar. Un análisis desde una perspectiva mediática y de
relación con el saber disciplinar permite integrar todos aquellos
elementos correspondientes a las diversas situaciones del
aprendizaje escolar, así como las intervenciones que el docente
realiza en estos contextos.
En efecto, el texto escolar constituye una manera de intervenir por
parte del docente en los procesos de aprendizaje de los alumnos.
Este postulado inicial lleva implícita la consideración que el texto es
un mediador entre los propósitos del docente y las demandas del
aprendiz, entre el saber natural y espontáneo de éste y el saber
disciplinar propio de las ciencias.
En este orden de ideas el docente constituye un factor importante
en los procesos de aprendizaje, en cuanto cumple una función de
Capítulo 2
MEDIACIÓN PEDAGÓGICA Y
USOS DEL TEXTO ESCOLAR
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organizador situado, dado que presenta y organiza determinado
tipo de saberes o destaca aquello que considera importante. En
este contexto, el texto escolar se ve moldeado en cierto sentido
por las maneras, los conceptos, las prefiguraciones, situaciones de
aprendizaje que el docente ha constituido; es decir, cuando el
docente desarrolla procesos de intervención educativa.
Por intervención educativa, se entiende “el conjunto de acciones
con finalidad planteadas con miras a conseguir en un contexto
institucional específico (en este caso la escuela) los objetivos
educativos socialmente determinados. La intervención educativa
en medio escolar, incluye entonces el conjunto de acciones de
planificación (fase preactiva), de actualización en clase (fase
interactiva) y de evaluación de la actualización (fase postactiva).
Ella es praxis que integra acción, práctica y reflexión crítica; es
relación entre dimensiones didácticas (relación con saberes/sa-
ber), dimensiones psicopedagógicas (relación con los alumnos/
alumno) y dimensiones organizacionales (la gestión de la clase en
tanto que relación con el espacio clase, en tiempos y medios
organizacionales puestos en marcha), todo esto anclado en una
relación con lo social como espacio temporal determinado.
Además, el concepto de intervención educativa requiere el recurso
a otro concepto indisociable, el de mediación.” (Spallanzani et
als, 2001: 30)
2.2. El texto escolar como mediación
Como se ha señalado en el “estado de la cuestión” (ver: capítulo
1), la investigación sobre el uso del texto escolar desde una
perspectiva de la intervención, de la construcción de situaciones de
aprendizaje, y desde la teoría de las mediaciones, es aún incipiente.
Esta ausencia de investigación, en el fondo trasluce la idea del texto
escolar como un transmisor de conocimientos que es utilizado por
el docente de manera acertada o no, sin que los proceso
transpositivos a que da lugar su uso aparezcan como tal.
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En efecto, el “estado de la cuestión” es ilustrativo, las indagaciones
sobre los usos del texto escolar privilegian la pregunta por su
influencia en los aprendizajes y en los estilos de enseñanza, por su
eficacia en la planeación y toma de decisiones de los docentes, por
su relación con los materiales empleados, y recientemente por su
relación con las tecnologías de la información y la comunicación en
el ámbito escolar. Aquí el texto escolar es concebido como un objeto
de saber al cual se accede de manera inmediata, sin tomar en cuenta
la influencia que tiene el contexto de la situación de aprendizaje, las
maneras de usarlo, los procesos de recepción del estudiante, las
negociaciones habidas entre el docente y el estudiante.
Este sesgo inicial del cual no se escapa nuestro estudio, puede ser
superado desde perspectivas pedagógicas que abordan la enseñanza
en términos de intervención educativa, o desde los modelos de la
mediación pedagógica-didáctica y de mediación cognitiva.
El término de mediación es de uso común en la bibliografía
neovygotskyana (Frawley, 1999; Moll, 1993; Dixon-Krauss,
1996, Wertsch, 1993). Se considera en esta perspectiva que la
mente no aprehende de manera directa un saber o conocimiento
del mundo exterior. Para que haya esa aprehensión se requiere
mediaciones simbólicas, internas y sociales. En este sentido, el
lenguaje humano, el lenguaje computacional, la escritura, el texto
escolar constituyen desarrollos culturales que aportan medios para
desempeñar la actividad cognitiva o de producción del saber. No
significa esto que la mediación es producida única exclusivamente
por el lenguaje, ya sea escrito u oral, sino también por cualquier
tipo de simbolización: colores, marcas, imágenes. El postulado
en esta perspectiva, según Frawley (1999:186-187), es que las
mediaciones contribuyen a que las representaciones externas se
configuren como representaciones internas, así mismo, se
conviertan en herramientas para la metaconciencia. Las
representaciones externas facilitan la ejecución porque muestran
simultáneamente su información y su sistema de información, es
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decir su representacionalidad, en cambio, las representaciones
internas deben estipular esta última.
El lenguaje, al igual que los signos son un vehículo para el
pensamiento, no un lenguaje del pensamiento de nivel superior, esto
quiere decir, que el lenguaje no es una especie del modelo de todos
los modelos, sino un medio que hace posible la actividad superior.
En un lenguaje pedagógico, la mediación se puede entender como
una dinámica de carácter valorativo en la cual un docente guía
con apoyos instruccionales, ya sean estos entendidos como
soportes de información, materiales, textos escolares, instrucciones
verbales, preguntas que hacen posible que un estudiante resuelva
un problema. Aquí la mediación puede ser entendida como el
conjunto de instrumentos de carácter cognitivo, físico, instrumen-
tal que hacen posible que la actividad cognitiva se desarrolle y
logre las metas propuestas.
En términos semióticos, la mediación se entiende como un sistema
de signos, palabras, escritura, números, imágenes que se proveen
para que se produzca la actividad cognitiva y haya una
desplazamiento de niveles inferiores a los superiores. La mediación
está constituida por aquellos mecanismos que se emplean en el
salón de clase y hacen que la comunicación sea posible, y así mismo
los alumnos entiendan las tareas que un docente les exige o demanda
(Ashton, 1996: 117).
También, la mediación se define como el saber que se ofrece al
estudiante para desarrollar una particular actividad y el cual le
permite al alumno avanzar de un nivel no experto al nivel del saber
experto que exige el docente
Dixon-Krauss (1996:21), considera que la mediación en el proceso
de instrucción está conformada por los planes y las acciones que el
docente desarrolla durante este proceso. Si el alumno necesita una
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ayuda, el docente se la ofrece, si el estudiante no tiene claro el
concepto, el docente se lo define y lo puede remitir a otras fuentes,
una de ellas puede ser el texto escolar, es decir, el docente organiza
una actividad, valora el estado inicial de los alumnos, establece
unas metas a lograr y define los términos de las interacciones
comunicativas entre alumnos, textos escolares, bases de datos,
acceso a centros de documentación, consultas, on-line, libros u
otros documentos de consulta.
Los procesos de mediación en el aula son diversos y las
estrategias múltiples, en síntesis, se orientan a enriquecer el
vocabulario del alumno con nuevos conceptos que le permiten
reconfigurar los propios, dando origen a nuevas ideas,
accediendo a una nueva información. Para producir este nuevo
conocimiento se requieren mediaciones, en estas los sistemas
gráficos o de signos hacen posible lo que Vigotsky y Piaget,
denominaron proceso de internalización. La organización en
gráficos, es decir, diagramas visuales, de carácter funcional o
logarítmico, las imágenes explicativas o infográficas permiten
que en los textos escolares o en la actividad del docente se
produzcan relaciones externas de incidencia en las
representaciones internas de los estudiantes.
Todos estos medios proveen un saber que es relacionado ya sea a
través de medios expresivos, redacciones, tareas, en los cuales el
alumno da cuenta de la manera como organiza sus ideas, ha
transformado la información en nuevo saber.
El texto escolar hace posible estas diversas actividades de
mediación que hemos señalado. A este respecto, el modelo
explicativo de mediación cognitiva y didáctico/pedagógica que
nos ofrecen Spallanzani et als (2001), nos permite realizar un
análisis de los usos de los textos escolares en un contexto de
mayor amplitud teórica y de eficacia en los aprendizajes que una
escueta descripción de sus usos.
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Se entiende por mediación cognitiva <<un sistema objetivo de
regulación que asegura la relación del objeto ( o relación de
objetivación), es decir una mediación que es intrínseca a este
relación en el sentido que ella hace parte y sin la cual esta relación
no existiría. La mediación como sistema objetivo de regulación,
entendida en el sentido estricto, interviene como dimensión
intrínseca de la relación “sujeto-objeto” -un dato de su estructura
y no solamente la forma de análisis de este objeto (o de su
manipulación)- como modalidad en la determinación de la
estructura del objeto, como intermediario constitutivo del sujeto
y del objeto. Ya se trate del lenguaje o de la producción, estas no
son más que una mediación, “una experiencia , es decir, un relación
sujeto-objeto con un carácter intencional (....). El concepto de
mediación pone de relieve la acción de construcción de la realidad
por el sujeto, se trata de una acción que pasa por el giro necesario
de un sistema objetivo de regulación, el mismo objeto de una
construcción (...)”>> (Ibidem. P. 43-44).
Ahora bien, la mediación pedagógico-didáctica, se define como
<<un sistema de regulación en el sentido amplio del término, en
cuanto que ella interviene a la vez como modalidad de regulación
en la determinación de una estructura exterior, diferente, y como
acción que procura sentido al objeto, haciéndolo deseable para
el sujeto. En este segundo sentido, la mediación es de orden
intrínseco. Ella “surge de una acción exterior y constituye, un
medio (médium) de intervención”. Esta segunda mediación, de
orden didáctico, “se apoya en el sistema de regulación objetivo”,
es decir, sobre la mediación intrínseca al proceso de objetivación.
Sin embargo, es importante no ver en esta segunda mediación
una simple intervención externa (....) Por el contrario, ella es
(debe ser) portadora de un deseo de saber del docente.>> (Ibi-
dem. P. 44-45)
La mediación es entonces pedagógico-didáctica, porque ella recurre
simultáneamente a las dimensiones psicopedagógicas (la relación
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con el o los alumnos) y a las dimensiones didácticas (la relación
con el saber o los saberes). Esta mediación es el fundamento de los
procesos de objetivación, las dos mediaciones se interpelan,
interactúan. Es por esta interacción que se construye el sentido de
la acción cognitiva del sujeto. Así definida esta mediación se
caracteriza por la introducción por parte del docente de las
condiciones más propicias para activar en el alumno el proceso de
mediación cognitiva.
En esta investigación, la pregunta que hace referencia a los usos
cognitivos del texto escolar no se responde, es decir, no se abordan
aquellos interrogantes que hacen referencia al status del saber del
cual el estudiante parte y aquel saber prescriptivo y normativo que
se espera alcance. En otras palabras, los conocimientos iniciales
del estudiante, los soportes que se le ofrecen, los logros y por
supuesto la evaluación que realiza el docente.
Desde el punto de vista del objeto, esta investigación se centra
en los usos didácticos, y sus correlaciones con la intervención
pedagógica y el aprendizaje del saber escolar en ciencias
sociales, lo cual no necesariamente se produce de igual manera
en áreas del saber escolar como las ciencias naturales, la física
y las matemáticas.
El estudio de los usos didácticos se puede organizar entonces en
los siguientes factores: (a) el estatus del texto escolar y sus
interacciones; (b) modalidades de intervención educativa y el uso
del texto escolar; (c) Los materiales de apoyo y complementarios
del uso del texto escolar; (d) la formalización del uso del texto
escolar en el aula; (e) el uso extraescolar del texto escolar; y (f) la
disponibilidad del texto escolar.
Este estudio se llevó a cabo con la siguiente muestra de instituciones,





Corpus de textos escolares de ciencias sociales
2.3. El estatus del texto escolar y sus interacciones
La comprensión de las relaciones del texto escolar con el saber
adquieren significado en el marco del concepto de transposición
didáctica. Este se entiende como el complejo proceso de
transformación del saber académico o sabio en saber a enseñar y
efectivamente enseñado en el contexto de la enseñanza y aprendizaje
escolar. Aquí el texto escolar será un mecanismo privilegiado para
concretar y efectuar la reorganización y traducción del saber
disciplinar, para convertirlo en un objeto de enseñanza, entendido
este último como saber escolar reglamentado, explicitado, regulado,
divulgado y organizado para propósitos de enseñanza, no sólo en
las políticas curriculares o estándares del estado colombiano sino
también en el texto escolar.
Ahora bien, definir la transposición didáctica según Yves Chevallard
(1985:39-40. las cursivas son del autor), implica los siguientes
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reconocimientos: (a) Todo proyecto social de enseñanza y de
aprendizaje se constituye dialécticamente con la identificación y la
designación de contenidos de saberes como contenidos a
enseñar. (b) Los contenidos de saberes designados como saberes
a enseñar (explícitamente: en los programas; implícitamente: por
la mediación de la tradición, evolutiva, de la interpretación de los
programas), en general preexisten al movimiento que los marca
como tales. Algunas veces sin embargo (al menos con más
frecuencia de lo que podría creerse), estos (los contenidos) son
verdaderas creaciones didácticas, suscitadas por las “necesidades
de la enseñanza”. (Fue así por ejemplo, en la enseñanza secundaria
francesa, el “gran coseno “ y el “gran seno”). (c) Un contenido de
saber que haya sido designado como saber a enseñar sufre entonces
un conjunto de transformaciones adaptativas que lo van hacer
idóneo para tomar un lugar entre los objetos de enseñanza. El
“trabajo” que de un objeto de saber a enseñar hace un objeto de
enseñanza se llama la transposición didáctica. (d) El paso de un
contenido de saber preciso a una versión didáctica de este objeto
de saber puede ser llamado más ampliamente “transposición
didáctica stricto sensu”. Pero el estudio científico del proceso de
transposición didáctica (que es una dimensión fundamental de la
didáctica de las matemáticas) supone tener en cuenta la
transposición didáctica sensu lato, representada por el esquema:
objeto de saber         objeto a enseñar          objeto de
enseñanza
en el cual el primer eslabón marca el paso de lo implícito a lo explícito,
de la práctica a la teoría, del preconstruir al construir. (e) Hay un
ejemplo que realiza el movimiento representado por el esquema de
la transposición didáctica: -la noción de distancia (entre dos puntos)
es utilizada espontáneamente “desde siempre”; -el concepto
matemático de distancia es introducido en 1906 por Maurice
Fréchet (objeto de saber matemático); -en el primer ciclo de la
enseñanza secundaria francés, la noción matemática de distancia,
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surgida de la definición de Fréchet, aparece en 1971 en el programa
de la clase de séptimo (objeto a enseñar); su tratamiento didáctico
varía en los años siguientes su designación como objeto a enseñar:
el “trabajo” de transposición continua.
Si bien el concepto de transposición didáctica, tal como él se
elaboró en didáctica de las matemáticas puede entonces servir de
marco para el estudio de los problemas que corresponden a otras
disciplinas escolares (las ciencias sociales por ejemplo), esto supone,
de una parte, tener en cuenta más sistemáticamente las diferentes
prácticas que pueden servir de partida para una transposición a
otra, y de otra parte, tener en cuenta nociones como la de saber
experto, para de esta manera, dar cuenta de la indiscutible diversidad
de estructuras de cada disciplina escolar, así como de las
restricciones comunes a las que están sometidas. (Dollo, 2001: 244;
Johsua, 1996:71)
Se puede inferir la relación que se da al interior del aula con el
saber escolar o saber pedagógico explicitado en el texto a partir
de dos aspectos: uno, la actitud del maestro o sus concepciones
del texto escolar y, dos, las maneras como dispone de este
objeto, es decir, los procedimientos, las perspectivas
pedagógicas presentes en la utilización de éste en una situación
educativa. Existe una correlación entre la manera como el texto
escolar se usa con la perspectiva pedagógica que lo acompaña,
la actitud hacia el texto y lo que podemos llamar las relaciones
con los objetos de enseñanza.
Las relaciones con el saber y el texto son diversas, van desde
aquellas consideraciones que ven en el texto un objeto necesario
en la enseñanza, hasta aquellas de índole realista que consideran
que el texto es un objeto pernicioso en el proceso de enseñanza.
En resumen, se puede considerar que en unas posiciones se privilegia
el texto como un portador del saber, y en otras, como un objeto
portador ideológico que sesga el proceso de enseñanza.
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En efecto, los siguientes resultados ilustran las anteriores
afirmaciones. En una muestra de 14 profesores de 12 instituciones
educativas públicas y privadas de la ciudad de Pereira-Colom-
bia, se encontró que en el 46.67% de las respuestas que dan los
maestros, se considera el texto escolar como un objeto importante
y necesario; y al sumar las otras consideraciones, tenemos que
33.34 % de las respuestas perciben el texto escolar como un objeto
inapropiado o con limitantes en el proceso de enseñanza. Los
docentes que consideran importante el texto escolar hacen un uso
intensivo de éste en su clase, los segundos, aunque no utilizan de
manera intensiva el texto en su clase, utilizan estos materiales para
preparar la clase (Ver: Tabla 9).
Tabla 9
Consideraciones en torno al texto escolar. Docentes
Nota: Estos datos ofrecen un resultado parcial del 100% de las respuestas
dadas por los docentes porque incluyen otros aspectos distintos al tratado
en los anteriores párrafos.
El análisis de las respuestas dadas por los docentes, permite realizar
inferencias en torno al tipo de saber que el texto escolar vehícula o
contiene. En principio es claro que el texto escolar forma parte de
la cultura escolar y de las interacciones que el docente establece
con sus alumnos, ya sea que lo use como soporte y/o mediador de
su proceso de enseñanza o como ayuda para planear y orientar las
asignaturas. De los resultados expuestos surge la idea, según la
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cual, para un alto porcentaje el texto es importante en cuanto facilita
el acto educativo y el acceso a un saber meridianamente organizado,
actualizado y con ciertos niveles de precisión que el maestro juzga
adecuados, al igual como lo hacen los alumnos como se apreciará
más adelante. En términos específicos aquí no aparece la pregunta
por la transposición didáctica, aunque algunos docentes consideran
al texto escolar como portador de un saber sesgado o cuya función
es la de reproducir la ideología dominante o los contenidos
determinados por el estado docente.
Los alumnos entrevistados son más específicos a este respecto, y
sus respuestas permiten analizar de manera más amplia el status
que se le da al saber del texto cuando éste se usa. De un total de
220 respuestas expuestas por 140 alumnos, tenemos los siguientes
resultados que se ofrecen en la Tabla 10.
Tabla 10
Consideraciones en torno al texto escolar. Alumnos
Nota: sólo se presentan aquellas respuestas de mayor porcentaje
concernientes al tema de saber y uso del texto.
Como se observa, estos cuatro ítems suman un 70,46% del total
de las respuestas de los alumnos. Esto significa que la mayoría de
las respuestas de los estudiantes consideran importante el uso del
Complementan lo que enseñan los
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texto escolar en su formación. Por otra parte, estas respuestas
sugieren otros elementos que señalan las maneras de interactuar
con el objeto de enseñanza y el saber: (a) el texto escolar es un
espacio de actualización del saber, (b) es un archivo de información
para ser consultado, (c) es soporte complementario del saber del
maestro. De estas y otras respuestas de los alumnos, se pueden
considerar dos tipos de interacciones con el objeto de enseñanza.
De una parte, es un saber que ingresa en el circuito de la enseñanza,
en la fase preinstruccional e instruccional; por otra parte, es un
objeto que ingresa en las fases postinstruccionales como
complemento de saber, fuente de consulta, archivo, texto de lectura.
En resumen, en la primera fase el alumno entra en contacto con
la información que le provee el texto; en la fase intermedia,
desarrolla diversos tipos de actividades que le permiten aprender
o situar los conceptos; y en la tercera fase, postinstruccional,
reafirma un saber a partir de la evaluación, la valoración, la
confrontación, la resignificación.
De hecho, las formas de relacionarse con el saber no son las mismas
entre los docentes y los alumnos. Los docentes consideran que el
texto escolar tiene un saber básico a enseñarse o es el texto a partir
del cual él planea sus actividades. Es decir, para el docente el texto
es un vehículo y un organizador del saber. Las interacciones de los
alumnos con el texto son algo distintas. Ellas están mediadas por
las actividades que el docente diseña, por los procesos de
aprendizaje que están involucrados, ya sean declarativos,
significativos, procedimentales y por algo que es muy importante,
la voluntad de aprender y acceder al saber.
2.4. Modalidades de intervención educativa y el uso del texto
escolar
El concepto de intervención, como se ha indicado, es un
dispositivo conceptual que hace referencia a diversos
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componentes que se integran en el acto del enseñar escolar, y
sirve para preguntarse por el saber del maestro, por sus
actividades o gestión del enseñar y del aprender, las situaciones
educativas que provoca o crea, por la relación con el saber
disciplinario, por el contexto social en el cual se producen y se
promueven los saberes disciplinares y su transformación escolar,
y por su relación con las dimensiones reflexivas del quehacer
docente en términos de praxis.
En cambio, el concepto de didáctica es de uso restringido, en una
perspectiva pragmática, esta se entiende como el conjunto de
procedimientos empleados para enseñar; pero en una tradición o
cultura pedagógica francófona, la didáctica hace referencia a una
disciplina cognitiva de la pedagogía, y su tarea es la de contribuir
decisivamente a transformar representaciones, superar obstáculos
epistemológicos y errores en el acceso al saber escolar por parte
del alumno.
Recordemos, siguiendo a Develay (1998: 265-266), que didáctica
y pedagogía se aplican ambas a procesos de adquisición y de
transmisión de saberes. Pero, la primea, trata sobre todo de los
contenidos del saber, mientras que, la segunda, se interesa por las
relaciones entre maestros y alumnos. Ahora bien, agrega Develay,
en el siglo XVII, Comenius propone un método, La gran
didáctica, para enseñar todo a cualquiera con beneficio, se podría
entonces calificar a este autor de metodologo, mientras que hoy en
día la didáctica está centrada sobre la enseñanza de un contenido
preciso. Luego hoy no hay didáctica sin reflexión sobre los
fundamentos de los saberes enseñados.
En este contexto, surge la pregunta: ¿cuál es la dimensión
epistemológica de la relación con el saber, y en particular con los
saberes escolares? Apelando a Develay (1998:266), se puede
responder que las disciplinas escolares prestan más de los saberes
universitarios que de las practicas sociales. Se podría enseñar
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una biología en relación directa con la medicina, la agricultura o
las prácticas deportivas. Aquí entonces la enseñanza apuntaría
entonces a conservar una buena salud en las plantas del
apartamento, diagnosticar ciertas afecciones benignas y llegado
el caso, a automedicarse, a estar en capacidad de pensar en
términos de abonos y de culturas no destructivas de los suelos y
mejorar nuestra fisiología deportiva.
No obstante, la epistemología de los saberes escolares tiene
particularmente por proyecto precisar los contenidos enseñados.
En consecuencia, una disciplina escolar como saber escolar se
considera en términos de objetos, de contenidos procedimentales,
de tareas y de matriz disciplinaria (Develay, 1998). Pero, ¿qué
designan cada uno de estos términos?
Los objetos son los materiales que una disciplina emplea con miras
a su enseñanza (libros de texto escolar, objetos empleados en la
enseñanza científica, etc.).
Los conocimientos declarativos corresponden a conocimientos
formales (una regla de gramática, una definición de geografía, una
ley de la física, un teorema de matemáticas); mientras que los
conocimientos procedimentales conciernen al saber-hacer. Sa-
ber calcular el radio de un círculo conociendo su área es un
conocimiento procedimental, como saber redactar la introducción
de una disertación. Una de las cuestiones claves de los aprendizajes
está entonces en comprender cómo se opera en los alumnos el
paso de los conocimientos procedimentales a los conocimientos
declarativos y viceversa.
Una tarea es un fin a lograr en unas condiciones determinadas.
Resolver un problema de matemáticas es una tarea, cómo escribir
una disertación en castellano o arbitrar un encuentro en la clase de
educación física y deportiva. La matriz disciplinaria, corresponde
a un criterio de inteligibilidad de la disciplina.
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Como anota Develay, ayer la matriz disciplinaria de la enseñanza del
francés destacaba la literatura, después esta matriz ha correspondido
a la comprensión de la lengua. Hoy en día, la matriz se centra sobre
la comprensión de la especificidad de las formas de escribir. Ayer, la
matriz disciplinar de la enseñanza de la geografía giraba en torno a la
geografía física como determinante de la geografía humana (la
distribución del hombre en la naturaleza). Hoy en día, para el caso
del saber escolar de la geografía en la escuela francesa, esa matriz
disciplinaria presta de la “nueva geografía, las estrategias, las decisiones
y los desafíos de los actores al disponer del territorio.
En conclusión, la didáctica permite al maestro comprender mejor
la relación del alumno con los saberes. Estos no pueden tener y
tomar sentido para el alumno sino con la condición de ser
sucesivamente apreciados por él en exterioridad (la relación del
saber es la que permite comprender a los otros y el mundo) y en
interioridad (la relación con el saber es lo que permite
comprenderse al alumno). El distanciamiento del sujeto sobre sus
procedimientos de aprendizaje permite evitar el condicionamiento
y el mero adiestramiento y permite el acceso al saber, en este
caso, al saber escolar.
En este contexto, la intervención educativa concebida como relación
con el saber escolar, implica entonces un conjunto de acciones, a
saber: (a) acciones de planificación (fase preactiva o fase de
planeación); (b) acciones de actualización en clase (fase interactiva
o proceso instruccional); (c) acciones de evaluación de la
actualización (fase postactiva o postinstructiva).
También, incorpora, las siguientes dimensiones: (a) dimensiones
didácticas (relación con saberes/saber); (b) dimensiones
psicopedagógicas (relación con los alumnos/alumno); (c)
dimensiones organizacionales (la gestión de la clase en tanto que
relación con el espacio clase, en tiempos y medios organizacionales
puestos en marcha).
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Es importante señalar que la fase de planeación o fase preactiva
no es muy explícita, sin embargo, se deduce de los datos que el
docente realiza una planeación previa para la utilización del texto
escolar, la cual se va modificando o enriqueciendo en el
transcurso de la intervención. Tres comportamientos se pueden
identificar: uno, el profesor ha mecanizado los procedimientos
que emplea con el texto escolar; dos, el docente elabora
preguntas para aplicar durante las actividades; y tres, el docente
sigue el plan del texto escolar.
En este proceso se han logrado identificar dos modos de usar el
texto escolar. Un primer modo corresponde a lo que algunos autores
han denominado “el uso del texto para desarrollar el currículo”, o
para desarrollar el tema de la clase. Otro modo, está asociado al
uso del texto escolar dentro de la secuencia de la clase, es decir,
como un instrumento de planeación de las actividades.
Para analizar este aspecto, se realizaron 23 observaciones de una
hora de clase. Como se observa en la Tabla 11, respecto al primer
modo tenemos los siguientes resultados: en el 17.39% de las
observaciones, el docente fundamenta al curso sobre varios textos
escolares de ciencias sociales, igualmente, el 17.39% de las
observaciones muestra que el curso se basa en otros documentos
diferentes al texto escolar, y el 4.35% de las observaciones nos
indican que en el curso se utilizan otros libros como novelas y
biografías. En conclusión, el docente desarrolla en lo fundamental
el curso apoyado en un texto escolar y poco utiliza materiales
complementarios.
En lo que tiene que ver con la secuencia del curso tenemos que
basicamente, los docentes siguen el plan establecido por el texto
escolar en un 60.87%, y en poco porcentaje se ignora el texto
escolar o la secuencia es complementaria a su uso. En otras
palabras, predomina el plan del texto escolar de ciencias sociales
como el plan del curso aún empleando diferentes textos.
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Tabla 11
Uso de textos escolares en clase
Nota: los porcentajes se calculan con base al total de observaciones.
Los datos expuestos en los párrafos anteriores coinciden con
estudios realizados por García Herrera (1998) en la escuela primaria
mexicana en el área de matemáticas. La autora ha encontrado que
en la fase interactiva algunos maestros siguen el plan. Por ejemplo,
se consulta el texto y se trata de seguir las indicaciones y/o se de-
cide cambiar las actividades cuando se presentan dificultades en
los niños al utilizar el texto escolar. Esta autora señala que el libro
de texto es un elemento importante en la toma de decisiones dentro
de la planeación, ya sea en la fase preactiva como interactiva. Los
libros de texto brindan a los maestros panorámicas para la
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organización de los contenidos en distintos plazos y/o constituye el
marco para el desarrollo de decisiones que se toman en torno del
uso del texto en la fase interactiva.
2.5. Los materiales de apoyo y complementarios del uso del
texto escolar
En la fase instruccional o interactiva el docente utiliza uno o varios
textos, así como materiales que pueden ser de apoyo y/o
complemento a la labor inicial que exige el texto básico que se
emplea. Este sistema de materiales se denomina en la tradición
educativa norteamericana “sistema paratextual“, y según Vasco
(1991:25-26), se compone de libros de lectura (Readers), los libros
fuentes o documentales (source books, primary source docu-
ments), las guías del profesor (Teacher´s guides), los atlas
geográficos e históricos (Atlas, time-charts, time-lines), los atlas
históricos se llaman también líneas de tiempo o gráficas temporales,
los libros de trabajo o libros de taller (Workbooks), los libros de
actividades (Activity books), las revistas para maestros y profesores
(Teacher´s journals), la utileria de computador (software), los
materiales auditivos (Audioware), los materiales impresos
(Paperware) los materiales sólidos y tridimensionales (3-D ware).
No obstante, esta definición de “paretextualidad” tiene sus
imprecisiones, pues en términos textuales hace referencia a aquellos
componentes discursivos que cumplen una función explicativa o
señalizadora, amplificadora del texto básico, como notas
aclaratorias, píes de página, imágenes, actividades propuestas,
cuestionarios, talleres, como lo indica Choppin (2000:139-140).
Ausubel, Novak y Hanesian (1998: 328-329), llaman a estos materiales,
auxiliares didácticos. Este término empleado en sentido genérico incluye
todos los medios que los profesores usan para enseñar, aparte de la
comunicación oral: libros de texto, cuadernos de trabajo, diagramas y
modelos esquemáticos, demostraciones, trabajos de laboratorio,
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películas, televisión, máquinas de enseñar. La actividad docente exige
un sin número de medios que apuntan al desarrollo diferencial en la
formación, tales como la revisión, la recitación, el suministro de
instigadores, así como, coordinar el libro de texto con conferencias,
discusiones, trabajos de laboratorio, auxiliares audiovisuales, lecturas
complementarias y proyectos escolares.
En esta investigación, se considera en sentido amplio que el término
más adecuado sería de materiales complementarios o de soporte,
empleados en la situación educativa ya sea en relación a un texto básico
o como sustituto de éste, para complementar, ampliar, hacer extensivas
las actividades. Estos materiales favorecen el proceso de gestión de la
enseñanza tanto en el aula como fuera de ella. Esto incluye, tanto
materiales impresos como audiovisuales y electrónicos; así como aquellas
actividades complementarias: discusiones, foros, películas, trabajo en
grupo, exposiciones de los alumnos. A continuación se hará énfasis en
aquellos materiales de carácter impreso.
Si bien, las 23 observaciones realizadas a los docentes de ciencias
sociales registran que el uso de materiales complementarios es muy
bajo, este aspecto amerita un análisis.
El análisis de las observaciones realizadas en torno del uso de los
materiales de apoyo en clases de ciencias sociales, ilustra mucho
más la aseveración que en este estudio se hace, según la cual, el
texto escolar es el espacio discursivo y de saber disciplinar, espacio
de transposición didáctica por excelencia; en donde los diversos
materiales de apoyo y complementarios no tienen un uso muy amplio
en el aula de clase.
Respecto a esto último se puede considerar que el docente no tiene
un entrenamiento para el uso de estos materiales complementarios
ni de sus finalidades en sentido estricto. Los materiales están ahí en
el aula, aparecen en el proceso de intervención y de utilización del
texto, si bien, algunos materiales son parte importante de esta fase
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instruccional, otros tienen un uso marginal o periférico. Como lo
muestra la Tabla 12; el docente utiliza fotocopias del texto escolar
básico y talleres en un 65.22%, y de otros textos escolares (8.70%).
Respecto a los otros materiales de apoyo o complementarios,
tenemos que en su orden los más usados son los mapas (34.78%),
diccionarios (26.09%), el atlas y periódicos cada uno con 13.04%,
revistas (8.70%).
Tabla 12
Materiales de apoyo o complementarios
Nota: los porcentajes se establecen con base en el total de observaciones.
* En las entrevistas los docentes manifiestan que utilizan estos materiales.
No obstante, en las observaciones no se registro su empleo.
 







































































































El uso de mapas, existentes en el salón presentados como laminas
en los textos escolares o formando parte de los libros de atlas,
tienen un carácter descriptivo más que construcctivo o funcional.
El objetivo para el cual son utilizados es el de situar al alumno en el
espacio geográfico, por ello, podemos aducir que el saber al cual
se podría dar origen con estos no tiene un carácter ni explicativo ni
argumentativo, ni fortalecen ciertos conceptos. En cambio, el uso
de los diccionarios tienen una función de apoyo en la comprensión
de los meta enunciados que están dentro del texto, de por sí, esto
ya indica dos funciones distintas, tanto en el proceso de aprendizaje
como en el empleo de estos materiales.
El uso de los materiales de apoyo es de gran importancia en la
intervención pedagógica pues, como señala Vasco (1991:27), ellos
remiten y/o permiten desarrollas diversas estrategias didácticas.
A esto agregaríamos que el uso intensivo de estos materiales de
apoyo, hace posible la construcción de un campo comprensivo
que le daría sentido a los contenidos básicos que se están tratando
en el proceso instruccional. La revista, el periódico y los libros
sitúan el saber del texto, por decirlo así, en el mundo exterior, lo
hacen significativo, lo conectan con la tradición escrita, con otras
referencias disciplinares, actualizan el saber haciéndolo relevante
para el presente de los alumnos.
No obstante, el uso de estos materiales, o la búsqueda de
información más allá del aula y del texto escolar, no es suficiente en
el proceso de aprendizaje. Como señala Carette (2001: 47), está
demostrado que la capacidad de búsqueda y las actitudes favorables
para esta habilidad se pueden enseñar y aprender, los resultados
favorables no aparecen sin la mediación de un entrenamiento muy
sistemático; el learning by doing (aprender haciendo), sin refuerzo
no es manifiestamente suficiente. A este respecto, en un estudio
realizado por el Ministerio de Educación de Bélgica (Carette:
2001:48), se encontró que los alumnos al utilizar diccionarios y
enciclopedias como referencias no logran llegar al nivel de
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buscadores expertos, es decir aquellos que son capaces de buscar
de una a tres referencias en una hora y encontrarlas con mucha
precisión, sino que generalmente gastan una hora en la búsqueda
de una sola referencia. Estos resultados en términos generales son
coincidentes con lo que manifiestan los profesores encuestados en
esta investigación. La mayoría manifiesta que sus estudiantes tienen
muchas dificultades para buscar información en los textos escolares
de ciencias sociales y en consecuencia cuando acuden a otros
materiales de referencia.
2.6. Una formalización del uso del texto escolar en el aula
De los registros de las 23 observaciones realizadas a los docentes se
puede inferir que el uso de los textos escolares se halla inscrito en un
proceso de aprendizaje que se desarrollo en distintas etapas que se
puede resumir en el siguientes esquema: (a) actividades de
comprensión del texto (A.C), tales como lectura de un tema en el
texto o de una unidad didáctica, utilización de diccionarios o
enciclopedias, análisis textual y/o comparativo de conceptos con otras
situaciones, elaboraciones de resúmenes con base en un tema. (b)
Actividades de resolución de tareas (A.R). En estas se hallan la
elaboración de preguntas a ser respondidas, talleres, grupos de
discusión, realización de ejercicios, artículos, ensayos, síntesis,
aplicación de resultados a otros contextos. (c) Actividades de
difusión de información (A.D). En estas se hace referencia a la
comunicación por medios escritos u orales, así como visuales, ya sea
de manera individual o en grupo, en foros y seminarios, de los
resultados de una actividad educativa. (d) Actividades de evaluación
(A.E). Responder tests, preguntas, presentación de trabajos escritos
o tridimensionales, evaluación formativa o de logro para constatar el
estado del aprendizaje, y si el estudiante ha alcanzado los logros
explícitos y/o implícitos que el texto o el docente establecen.
Ahora bien, en la observación que se realizó se registraron 18
actividades distintas que tenían una frecuencia de 81 veces, se logró
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determinar que el 54.32% de las actividades correspondían a un
proceso didáctico como el expuesto, y el resto (45.68%) a
actividades complementarias de usos de otros materiales. En la
Tabla 13 se muestran estas actividades organizadas según las
categorías que hemos señalado.
Tabla 13
Actividades con el texto escolar
Al sumar los distintos ítems correspondientes a las categorías
de actividades (AC, AR, AD, AE) presentados en la Tabla 13,
tenemos los siguientes resultados: las actividades de comprensión
constituyen un 14. 81%, las actividades de resolución de tareas
el 23,46%, las actividades de difusión el 11.11%, y las
actividades de evaluación el 4.94%. Como se puede deducir
de estas observaciones realizadas en clase, cuando se utiliza un
texto el mayor peso lo tienen las actividades de resolución de
tareas, y en menor porcentaje las de difusión y las de evaluación.
Se podría pensar que en esta dinámica el docente le concede
 
 































(A.C) Indagan sobre el vocabulario y el léxico 
(A.D) Exposición de temas
(A.E) El docente hace evaluación 
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más importancia a las actividades instruccionales que aquellas
postinstruccionales en las cuales no solo están incluidas la
socialización, la evaluación sino todos aquellos dispositivos de
refuerzo que hacen que un saber se afiance o se consolide. En
otros términos, se puede concluir que en las diversas actividades
que realizan los docentes con los textos escolares de ciencias
sociales subyace un modelo de intervención.
En los análisis que se hace de la intervención pedagógica del
docente es importante determinar no solo los distintos tipos de
actividades que este desarrollo, la planeación, así como las
diversas formas como él interviene en las fases preinstruccional,
instruccional y postinstruccional. Las observaciones realizadas
permiten considerar que esta participación se realiza ya sea en la
fase inicial de disposición y planeación que en general el docente
establece, que incluye las asesorias y orientaciones que desarrolla
en la fase instruccional o en el diseño de las actividades de
evaluación. No obstante, las observaciones muestran que sólo en
un 7.41% de los docentes asesora y orienta durante la fase
instruccional, y en la evaluación su intervención es mínima dado
que esta tiene poco peso en el proceso general.
En síntesis, los resultados de esta investigación permiten aducir que
pese a la eventual pasividad del docente, hay una dinámica proactiva
de parte suya, ya sea en la fase preinstruccional, instructiva o
postinstructiva, que aunque no sea muy notoria u ostentosa, puede
contribuir al logro de los objetivos instruccionales.
2.7. El uso extraescolar del texto escolar
Al margen de las prevenciones que se puedan tener sobre el uso
del texto escolar, lo que queda en el panorama visible de las escuelas
con cierto grado de organización, es el texto escolar. Las entrevistas
realizadas a docentes y alumnos, muestran que el texto tiene una
gran importancia en la actividad pedagógica, ya sea porque es un
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organizador de la intervención pedagógica, o porque es fuente de
consulta y objeto de múltiples usos.
De los datos que se han presentado en este estudio, se deduce
que el texto escolar, además de ser importante como material de
apoyo en la labor docente, cumple otras funciones
complementarias en las fases del proceso instruccional y
evaluatoria. Es decir, es material de consulta, de referencia
bibliográfica, texto de lectura, material de apoyo para refuerzo y
remediación en el proceso instruccional.
En este sentido, los datos obtenidos de los análisis realizados a los
cuadernos de ciencias sociales de los alumnos de grado 7°, y en las
23 observaciones en clase y preguntas complementarias a los
alumnos, son ilustrativos como se aprecia en la Tabla 14. Las
funciones por excelencia del texto en la casa son las de ser material
de escritura y lectura, y como material de importancia en la fase
instruccional de resolución de tareas y de refuerzo.
Tabla 14
Usos del texto escolar fuera de clase
Realización de tareas en 
El texto escolar y las mediaciones didácticas y cognitivas 95
En otras palabras, el texto escolar se convierte en un representante
de la escuela en la casa, el cual tiene como función organizar los
tiempos de la actividad formativa extra aula, y aunque suene muy
retórico, facilitar la tarea de apoyo y colaboración de los padres en
los procesos de enseñanza y aprendizaje.
2.8. La disponibilidad y los usos de los textos escolares
Desde una óptica de la historia del libro de texto escolar, sus
“detractores” considerarían que el texto escolar es innecesario en
el proceso educativo, en los casos más extremos, es un obstáculo
para el aprendizaje (Choppin, 1992:110-130).
El reproche más antiguo al libro de texto es el de su naturaleza
libresca, que reduce la enseñanza al aprendizaje por los libros,
además, como creía Rousseau y Montaigne, el texto escolar
levanta una cortina entre las cosas, los hechos y el alumno
generando en el alumno un saber formal, que no guarda relación
con las realidades del mundo que le rodea. Otros como Freinet,
agregaban que el libro de texto escolar es necesariamente
reductor, es decir, que cuando revela, expone, valoriza y explica
simultáneamente esconde e impone, así mismo, este, al ser
elaborado o escrito por los maestros no toma en cuenta su
destinatario principal, el alumno. En este orden de ideas, algunos
de los maestros consultados en este estudio, que no le conceden
importancia al uso del texto, actualizan algunas de las
consideraciones anteriormente expuestas, como se ha señalado
al comienzo de este capítulo. En síntesis, para los detractores no
sería importante que hubiese textos escolares, por lo tanto su
preocupación no es su disponibilidad en la institución escolar.
Como es obvio, para los “partidarios” del libro de texto esco-
lar, su disponibilidad es importante por diversas razones. Este
garantiza igualdad de oportunidades en la clase cuando cada
alumno tiene un texto a su disposición, además, este tiene una
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virtud iniciadora: incita al alumno a abrir otros libros; así mismo,
el texto escolar hace que la enseñanza sea disponible, es decir,
que el docente gestione de manera adecuada su grupo, atienda
a los alumnos con dificultades mientras quienes no las tienen lo
usan. El texto escolar por su organización en esquemas,
ejercicios, actividades, talleres, documentos, contribuye a
estructurar los conocimientos del alumno; también, su concepción
es fruto del trabajo en equipo de expertos, quienes previamente
lo someten a evaluación, es decir, el texto escolar no es un
producto improvisado. El libro de texto se presta a diversos
usos pedagógicos por parte de docentes y estudiantes, lo cual
en términos modernos significaría una especie de
“desestructuración” al incluirse en procesos de comunicación
más amplios; finalmente, el texto escolar asegura la relación en-
tre el universo escolar y el universo familiar.
No obstante, estos últimos argumentos a favor del uso del texto
escolar, y los resultados de su importancia para el aprendizaje
presentados en el anterior numeral, el asunto de la disponibilidad
del texto en la escuela se encuadra en una problemática de índole
socioeconómica y en aquella propia de las políticas educativas
de los Estados.
Tener el texto en la escuela es importante para los efectos de
un aprendizaje eficaz, organizado, actualizado y más autónomo.
Restrepo (1993) y Schiefelbein (1991) señalan que en países
de Asia, África y América Latina, los niños con textos tiene un
rendimiento significativamente mejor que el de niños sin textos
escolares. Restrepo (1993) citando a Alexander y Simmons
(1978), concluye luego de revisar 17 estudios sobre factores
determinantes del rendimiento escolar en países en desarrollo,
que la disponibilidad de textos es un predictor significativo del
rendimiento estudiantil. De igual manera Heyneman, Farrel y
Sepúlveda-Stuardo (1981), citado por el mismo Restrepo
(1993:11), encontraron que la disponibilidad de textos
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escolares parece ser el factor más consistente en la predicción
del rendimiento académico. Verspoor (1989), citado por
Restrepo (1998:12), declara que la evidencia investigativa in-
dica que los textos y otros materiales educativos pueden hacer
considerable contribución a la enseñanza efectiva y al
mejoramiento de la educación.
Como se ha indicado anteriormente, Schiefelbein (1991:63),
considera que cuando los alumnos disponen de texto, el
rendimiento aumenta significativamente. Pero existen escuelas que
logran un rendimiento mucho mayor gracias a textos que estimulan
el trabajo personal y ajustan las experiencias de aprendizaje a las
necesidades de los alumnos. Para Rockwell (1991), el disponer
del texto en clase, le permite al docente una mayor organización
del proceso de intervención.
En Colombia cabe destacar el estudio de Bustamante Zamudio y
Díaz Monroy (2003) sobre factores asociables al desempeño de
estudiantes para la evaluación de impacto del plan de universalización
en el área del lenguaje. En este el libro escolar se estudia como un
factor asociable al desempeño, que a su vez, se asocia con otros
factores-libro. Estos son entre otros, libros en la casa del estudiante
(incluyendo los textos escolares), libros recibidos por la escuela,
guias de escuela nueva, libros para la biblioteca de la escuela, textos
escolares en general, y textos escolares en el área del lenguaje.
Respecto al libro escolar, los investigadores, concluyen que la
busqueda de estos como factor asociable no obedece a la inserción
de los actos de lectura y de escritura en una perspectiva pedagogica.
El libro como factor asociable materializa una manera de entender
los tipos de texto pensada desde una tradición para la que los
libros deliberadamente instruccionales son mas importantes y
desde una perspectiva que se agota en la dotación. La diversidad
de textos, los actos de demanta de lectura, los efectos dialógicos
de los actos de lectura, la organización de la escuela con base en
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el material impreso, la existencia de proyectos explícitos para la
utilización de los libros son aspectos que se dejaron por fuera
siendo que el objeto de evaluación del área lenguaje era la
competencia comunicativa (2003: 255).
Todos estos argumentos permiten mostrar que disponer del texto
escolar mejora tanto el aprendizaje como los procesos generales
de enseñanza. Sin embargo, las observaciones y entrevistas
realizadas en 12 instituciones educativas de Pereira, presentan un
panorama deficitario, pero a la vez contradictorio. La mayoría de
los textos pertenecen a la biblioteca de la institución, en la muestra
se encontró que el texto más usado fue editado en el año 1994, y el
más actualizado, del 2004, es el menos usado.
Ante esta situación el profesor se ve abocado a utilizar otros
textos escolares de su propiedad, llevar fotocopias y realizar
con ellas talleres y trabajo en grupo. Como se ve, la escasez de
recursos promueve la recepción colaborativa. Por otra parte,
aunque se puede considerar que el docente está usando
información desactualizada, lo cierto es que está reaccionando
de manera no reflexiva a los propósitos y resultados de las
reformas educativas (en particular, los lineamientos curriculares
de ciencias sociales del Ministerio de Educación Colombiano)
que se reflejan en el texto. Por ejemplo, el texto escolar de
ciencias sociales denominado “Mundo Medieval 7” de la Edi-
torial Libros y Libres (1994), el saber declarativo está organizado
en forma de unidades de contenido secuencial, privilegiando el
saber disciplinar y las formas narrativas de exposición, mientras
que el texto escolar titulado “Identidades 7” de la Editorial
Norma (2004), reduce el peso del contenido disciplinar,
privilegiando la perspectiva de pregunta problemica y el
desarrollo de competencias. De hecho, nos encontramos frente
a dos perspectivas de recepción implícitas en el diseño del texto
escolar, que inciden en la manera de organizar y planear el
proceso de intervención en clase.
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Entonces, ¿para qué es importante tener una variedad y cantidad
de libros de texto escolar en la escuela? En primer lugar, para poder
acceder a diversas perspectivas disciplinares y políticas. Por
ejemplo, algunos profesores señalan que hay textos que en su
contenido son “conservadores” y otros más “progresistas”. En
segundo lugar, el hecho de que cada alumno posea su texto esco-
lar, hace posible un proceso de aprendizaje más reflexivo, más
sostenido para poder pasar de lo interpsiquico a lo intrapsiquico,
es decir, de un saber compartido a un saber personalizado e
interiorizado, se agrega, que el poseer el libro permite realizar
actividades en casa, fortaleciendo así lo aprendido en clase, el
alumno que no posee el texto se queda en su haber con aquello que
ha aprendido en clase.
Las observaciones realizadas en estas instituciones muestran que
el aprendizaje colaborativo tiene sus límites dadas las prácticas
culturales y educativas. En grupo, solo uno o dos estudiantes
realizan las actividades propuestas por el docente, el resto se
dedica a otros tipos de actividades como conversar de asuntos
cotidianos que no guardan relación con el tema propuesto. Los
cuadernos de los estudiantes dan cuenta de esta situación. El
alumno o los alumnos que lideran el trabajo en el grupo son los
que tienen mejores apuntes. Aunque desde la perspectiva de la
Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), se podría considerar que
los alumnos más aventajados acceden al saber del alumno
experto, pero lo cierto es que muchos alumnos se quedan en un
saber extremadamente desorganizado y puntual, a veces
incompleto, cuando no hay una intervención y valoración por
parte del docente (assessment).




Disponibilidad del texto escolar
En resumen, se privilegia el uso colectivo del texto, el cual en un
alto porcentaje es de propiedad de la institución. No todos los
estudiantes tienen un texto escolar para trabajar de manera per-
sonal las actividades durante la clase, y aunque, no todos tienen
textos en las casas, un alto porcentaje tiene por lo menos un texto
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escolar, fotocopiado, usado (“de segunda”), prestado, para estudiar.
Cabe entonces considerar que si hubiese más textos escolares, y
una mayor rotación de estos en las casas, se fortalecerían los
procesos de aprendizaje autónomos, y las actividades de refuerzo
o actividades extensivas del proceso instructivo.
A partir de las evidencias y consideraciones conceptuales que
se han expuesto en este capítulo, tres importantes conclusiones
de carácter general se pueden destacar: (a) Se considera
oportuno y prudente, complementar o superar, si es el caso, los
análisis pragmáticos de los usos de los textos escolares en las
diversas situaciones del aprendizaje escolar planteados de
manera escueta y descriptiva con indagaciones que incorporen,
entre otras, variables como las maneras de enseñar y la relación
del alumno con el saber disciplinar. (b) El texto escolar constituye
una manera de intervenir por parte del docente en los procesos de
aprendizaje de los alumnos. Este postulado inicial lleva implícita la
consideración que el texto es un mediador entre los propósitos del
docente y las demandas del aprendiz, entre el saber natural y
espontáneo del aprendiz y el saber disciplinar propio de las ciencias
que se desarrolla en la escuela como fuera de ella. (c) El uso
didáctico que se le da al texto escolar, no se puede excluir tanto de
las consideraciones implícitas o explícitas en torno de los
aprendizajes que se requieren lograr, ni de los aspectos de
organización de los contenidos y las actividades; es decir, del diseño.
En últimas se puede considerar que el texto escolar se usa para que
el alumno aprenda un determinado saber, en este caso el de las
ciencias sociales en grado 7° de la educación secundaria.
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3.1. Saber disciplinar: transposición didáctica y su relación
con el aprendizaje
Como se ha señalado a lo largo del capítulo anterior, esta
investigación explora parcialmente los efectos del uso del texto
escolar en el aprendizaje de los estudiantes1, sin embargo, los
resultados expuestos en el capítulo 2, y un análisis descriptivo
de aspectos editoriales y bibliometricos, nos permite realizar
un análisis de las mediaciones cognitivas implícitas en el texto
escolar. Es decir, se trata de indagar por las maneras como el
saber disciplinar se ha organizado, como se administran los
procesos cognitivos en los cuales se inscriben las
transposiciones didácticas.
Capítulo 3
USOS DEL TEXTO ESCOLAR: SABER
DISCIPLINAR Y MEDIACIONES COGNITIVAS
1
 A este respecto no se han realizado investigaciones sobre los efectos en el
aprendizaje de los textos escolares de ciencias sociales e historia en Colom-
bia. Hasta el momento de realización de esta investigación, el ICFES no tiene
una información sistematizada sobre este aspectos con relación a los
resultados obtenidos en las pruebas de estado en estos últimos años. Esto
quiere decir en últimas, que accedemos a una nueva reforma sobre los
aprendizajes en los textos escolares sin que existan los estudios respectivos
en las décadas anteriores.
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Para comenzar es necesario, de una parte, realizar un análisis glo-
bal de la historia de la ciencias sociales como disciplina academica
y escolar y las perspectivas teóricas que se han desarrollado sobre
este asunto. Por otra parte, describir el tipo de saber disciplinar y
su relación con el saber escolar a través de los procesos de
transposición didáctica.
En los trece textos escolares de mayor uso de la muestra y
empleados en las doce instituciones estudiadas, se encontró que
primaban unas nociones de historia de carácter narrativo y aquellas
propias del saber declarativo, pero con un déficit en lo que
llamaríamos la comprensión categorial propia de los discursos de
las ciencias. En otros términos, se hallaron evidencias de discursos
en los cuales hay un énfasis en componentes narrativos y
comprensivos y un bajo perfil de los conceptos abstractos y/o
categorías propias de las ciencias sociales.
Los textos escolares anteriores al 2000 tienen mucho de una
narrativa de carácter comprensivo. Esto es, en las narrativas que
dan cuenta del decurso de aspectos históricos o sociales que
acontecen en un tiempo determinado, en estos textos escolares
se prioriza un conocimiento factual que se refiere a datos y hechos
que proporcionan información verbal y que los alumnos deben
aprender de forma literal o al píe de la letra. Algunos ejemplos de
este tipo de conocimiento son el nombre de las capitales, nombres
de personajes, de batallas, fechas de acontecimientos. En los
textos posteriores a esta fecha, hay un mayor interés por el
conocimiento conceptual construido a partir del aprendizaje de
conceptos, principios y explicaciones, los cuales se deben
aprender a través de procedimientos de comparación, análisis de
cualidades, o su aplicación a acontecimientos específicos (Díaz y
Hernández, 1999a:29)
Estas variaciones en la manera de presentar y enseñar el saber
disciplinar de las ciencias sociales llevan aparejado un cambio en
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las perspectivas y unos procesos transposicionales de conversión
del saber disciplinar en un saber a enseñar. En efecto, Verano (2004:
63) considera “que de un enfoque basado en la difusión de los
valores patrios, se fue girando a una mirada más disciplinaria (aunque
clásica) de la historia de nuestro país”. Por ejemplo, tenemos que
hacia el año 1994, el tema de historia universal, se divide en los
siguientes subtemas: “Europa a la caída del Imperio Romano; Asia
y África entre el 500 y el 1500; Los imperios medievales; Edad
Media; El Renacimiento; Descubrimiento, conquista y colonización
americanas, Europa en el Siglo XVIII; Los procesos iniciales de la
independencia, la Revolución de independencia en América Latina”
(Ciencias integradas. Mundo medieval 7. Libros y Libres. 1994).
En este texto se puede inferir que hay un énfasis muy fuerte en la
presentación de grandes volúmenes de información en
temporalidades extensas, que el alumno o usuario deben aprender.
A este respecto, Verano (2004), coincide con esta apreciación.
Para este autor, por ejemplo, la historia universal se divide en Edad
Antigua, Edad Media, Edad Moderna, Edad Contemporánea. En
este caso, el subtema de la Edad Antigua, abarca una amplia cantidad
de contenidos, que van desde características generales de las culturas
orientales hasta la cultura romana, pasando por las culturas egipcias,
mesopotámica, india, China y Grecia y otros pueblos como los
fenicios, hebreos, hititas, escitas, arameos y persas.
En cambio, hacia el año 2000, un texto escolar como “Identidades
7” de Editorial Norma (2004), expresa una perspectiva de la historia
en la cual se enfatiza más en un saber declarativo de carácter
categorial que narrativo y comprensivo. Desarrollar esta perspectiva
condujo por una parte, a una reducción de los contenidos y, por
otra, a la introducción de criterios de aprendizaje basados en la
categoría de competencia.
No obstante lo anterior, el movimiento de los conceptos disciplinares
en la muestra de textos escolares estudiada no es progresivo, es
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decir, no necesariamente la disciplina en una época se presentó a
través de definiciones descriptivas y narrativas, y en épocas más
recientes se expresó en categorías propias de las ciencias sociales,
sino que en algunos casos coexisten o hay un retorno a maneras de
presentar la información propia de décadas anteriores, esto es, a
conocimientos factuales, narrativos y memorísticos.
El análisis del saber disciplinar en el texto y su relación con el
aprendizaje plantea varios problemas teóricos. En primer lugar, la
manera como se está realizando la transposición del saber disciplinar,
lo cual respondería a la pregunta ¿qué saber se enseña en las ciencias
sociales? En segundo lugar, la relación de ese saber con el
aprendizaje, es decir, la psicopedagogía implícita en la intervención
pedagógica cuando se usa un texto escolar.
Respecto a lo último, surge la inquietud de si un proceso de
modernización pedagógica, entendida esta como la inclusión de
referentes pedagógicos y políticos, es el caso de perspectivas activas
que enfatizan en las actividades o aquellas más contemporáneas
que enfatizan en el desarrollo de competencias y logros, pueden
tener incidencias en la manera como se presentan los saberes
declarativos de una disciplina. Esto es, si reduciendo el volumen de
información, el saber declarativo, se enfatiza en saberes
procedimentales y/o significativos.
Esta discusión no solo forma parte del estado de la cuestión en este
momento en nuestro país, sino que también ha sido tema de
polémicas en otros ámbitos, por ejemplo el francés. En este, se
discute intensamente sobre las consecuencias de la reducción de
un saber disciplinar que toma como centro de sus preocupaciones
el sujeto alumno o estudiante y no los contenidos disciplinares y las
maneras tradicionales de acceder a este en la escuela. En este
contexto, se sostiene que una disciplina de las ciencias sociales
como es la historia se puede difuminar en una perspectiva
pedagógica. Así, Meirieu y Develay (2003), plantean que una
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disciplina se esfuerza <<por fundar la relación de la verdad por
fuera de todo aprendizaje, el cual, siempre se sospechará de querer
privilegiar el proceso en detrimento del producto, de descuidar los
valores de la verdad en nombre de la primacía del “sujeto
aprendiz”>> (p. 87).
Ahora bien, retomando la expresión de Chevallard, de “saber
sabio” y “saber escolar", no necesariamente los desarrollos del
primero se expresan de manera literal en el segundo. Por
ejemplo, las tendencias historiográficas de la ciencia histórica
en Colombia, han ido variando en la medida en que se han
suscitado cambios teóricos y metodológicos en las comunidades
científicas. Tenemos, como señala el ICFES (2002) para
sustentar los nuevos exámenes de estado para ingreso a la
educación superior, como se destacan la interpretación marxista,
la escuela francesa de los anales, la denominada nueva historia.
La interpretación marxista de la historia sostiene “que son los
hombres, los seres humanos concretos, los que hacen la historia,
ya que esta no se hace a sí misma a modo de un espíritu o
naturaleza absoluta”. (ICFES, 2002:22). El carácter dinámico
y abierto de la historia, implícito en la tesis “el hombre hace la
historia”, significa, en contra del determinismo histórico, la
imposibilidad de definir a priori etapas en la historia que deben
necesariamente sucederse unas a otras.
Este documento del ICFES, considera que la escuela francesa
de los anales se caracteriza en oposición a una historia objetiva,
por afirmar la importancia de la subjetividad del historiador y la
influencia que ejerce en él el contexto social en el que se
encuentra, reivindicando incluso el derecho que tiene el
historiador a soñar. Este enfoque implicó asumir una concepción
distinta del pasado, la de comprender el presente en función del
juicio o perspectiva del historiador, y sobre todo, el hecho de
entender la historia como historia problema o historia
conceptualizada (2002:24).
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El documento en mención, considera que la Nueva Historia, otra
generación de la escuela de los anales, se caracterizó en gran parte,
por los enfoques estructuralistas y culturales en la interpretación de
los hechos históricos. Esta perspectiva enfatiza en los estudios
económicos y demográficos, y se interesa por hacer una historia
regional. Su presupuesto fundamental está en que todos los hechos
se encuentran regidos por estructuras culturales que deben ser
estudiadas si se quiere comprender el origen y la naturaleza de
tales hechos.
El análisis que realiza Jorge Orlando Melo (2000:155), en una
contribución a una historia de las ciencias sociales en Colombia,
denominado “Medio siglo de historia colombiana”, nos da pistas
para entender la transposición del saber disciplinar al saber a enseñar
en los textos escolares de la muestra de este estudio. El autor
considera que durante la primera mitad del siglo XX, la escritura
histórica colombiana estuvo dominada por lo que se ha llamado la
"historia académica". Una historia centrada en los hechos militares
y políticos, con énfasis en los periodos del descubrimiento, conquista
e independencia, dominado por una concepción moralista y de
educación cívica de la historia que llevaba a privilegiar las biografías
de figuras con rasgos heroicos o ejemplares, desarrollado todo
esto con una perspectiva metodológica relativamente ingenua y
basada en la visión de que la realidad histórica existe
independientemente del historiador. Se denomina “historia
académica” a esta perspectiva, porque las academias de la historia,
regionales o nacional, congregaban a la mayoría de estos
historiadores y en los boletines y revistas se publicaban sus trabajos.
Hacia los años sesenta la perspectiva de la historia se moderniza
con la inclusión de enfoques estructuralistas y marxistas en la
enseñanza de esta disciplina en las universidades. En general, la
producción de los historiadores profesionales y de economistas y
sociólogos dedicados al estudio histórico estuvo orientada a ser
una historia económica de fuerte orientación social e institucional.
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Se hicieron esfuerzos de reconstrucción de series cuantitativas
referentes a la producción colonial, pero el énfasis estaba en las
estructuras económicas y en los procesos sociales que las
acompañaba. La historia política que se identificaba con los rasgos
negativos de la historia tradicional, desapareció casi por completo.
En los años ochenta surgen los primeros atisbos, con el texto
“Nueva Historia de Colombia”, de lo que sería la nueva historia
en el cual el ideal seguía siendo la tradición francesa, es decir, una
historia total en la que los procesos políticos o culturales pudieran
enmarcarse en las estructuras económicas y los conflictos sociales.
En los años noventa, si bien persisten tendencias estructuralistas
y marxistas, hay un gran interés por la historia cultural y la historia
social, orientada en buena parte a la vida cotidiana, el análisis de
las costumbres, el estudio de las mentalidades y los imaginarios
(Melo, 2000: 157-170).
Se podría pensar entonces que todas estas perspectivas teóricas
se han reflejado o han influido en los textos escolares de ciencias
sociales. Sin embargo, un sucinto análisis de contenido de las
relaciones entre el saber disciplinar y el saber escolar expuesto en
los textos escolares puede ilustrar y ofrecer argumentos para una
respuesta, sin desconocer que este problema rebasa los objetivos
del presente trabajo.
A este respecto, Melo expone (2000:166), refiriéndose al texto
escolar que de una historia que le daba prioridad a cincuenta
años de conquista y treinta años de independencia se pasó a una
historia en la cual aparecía la esclavitud, el trabajo forzado de los
indios, las encomiendas, las revueltas populares, los artesanos.
Antes los temas polémicos se eludían para evitar la confrontación:
“ahora las historias estaban llenas de guerras civiles, de violencias,
de guerrillas, de errores y mentiras” (p. 167). A la vieja rutina,
conmemorización de batallas y hechos administrativos, parece
haberla reemplazado una nueva forma de rutina, que aunque
supero la memorización de modos de producción sigue basada
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en el aprendizaje de un saber hecho y no en el desarrollo de
capacidades de análisis histórico. (Ibídem).
Estas últimas aseveraciones nos dan píe al siguiente análisis
descriptivo. Lo que ha mostrado el estudio de los aspectos de
transposición del saber disciplinar y las maneras como este se
enseña, en el transcurso del una década (1994-2004), es la
existencia de pocos cambios, y el efecto de estas perspectivas
históricas es muy leve. Las mayores modificaciones se producen
en la forma y la manera como se presentan los contenidos o en los
aspectos metodológicos de su enseñanza.
Un ejemplo nos permite entender lo expuesto. Si tomamos la
categoría absolutismo, que es propia de las ciencias sociales en
grado 7°, se puede visualizar la siguiente problemática, en los cinco
textos más usados en las doce instituciones estudiadas.
Como señala el “Diccionario de Política” (Bobbio y Matteuci, 1981),
el absolutismo como forma específica de organización del poder
surgió en el siglo XVIII, y se difundió este termino en la primera
mitad del siglo XIX para indicar en los círculos liberales los aspectos
negativos de la falta de limites y de la plenitud del poder monárquico.
Este concepto o categoría se uso para indicar la apariencia de un
fenómeno único o también categorías distintas de la experiencia política,
y de manera implícita, conllevando la condena de los métodos de
gobierno autoritarios y en defensa de los principios liberales. Según
señalan Bobbio y Matteuci, el termino dio píe a diversos equívocos
sobre su esencia haciendo problemática la investigación historiográfica.
La primera generalización a la que se llegó fue la de identificar el
concepto de absolutismo con el de “poder arbitrario e ilimitado”.
Esta acepción si bien es útil en el plano del debate político e ideológico,
es completamente estéril a los fines de la investigación histórico-política
y constitucional dado que no añade nada en capacidad de distinción
y de especificación a un fenómeno de por sí genérico y meta histórico
como el de poder.
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Según estos autores, esto explica la doble tendencia a vincular
estrechamente el concepto en cuestión con una perspectiva
eminentemente tipológica o estructural, confundiéndolo o
asimilándolo -el absolutismo-, con otro concepto más definido
como es el de tiranía, o reducido a sinónimo de una definición
más precisa de gobierno arbitrario que es el de despotismo.
La categoría de absolutismo según estos autores, es un
concepto artificial, tanto en sus significados polémicos, como
en los distintos significados científicos atribuidos. No obstante,
este termino es valorable solo en función del grado de claridad
que puede introducir en la comprensión de un aspecto
imprescindible de la experiencia política como es el del poder.
Si se quiere seguir este camino, no se puede prescindir del
intento de reducir el absolutismo a una forma específica de
organización del poder, característica respecto de otras. Por
lo tanto, esta especificidad se deberá captar a su vez en el
plano histórico con respecto a una forma históricamente
determinada de organización del poder.
Los diccionarios de uso no especializado presentan unas
definiciones de absolutismo más restrictivas, generalmente
circunscritas a la primera acepción2 de absolutismo que señala
Bobbio y Matteuci (1981)
Según el diccionario “Nouveau petit. Larousse illustré” de 1952, el
absolutismo se define como “sistema de gobierno donde la autoridad
se ejerce sin control”. Mientras que el “Diccionario de la lengua
española de la Real Academia Española” (2001), define el
absolutismo como “sistema del gobierno absoluto”. Absoluto como
“independiente, ilimitado que excluye cualquier relación”.
2
 El diccionario de filosofía de Nicola Abbagnano en su edición del año 1997 (FCE),
igualmente circunscribe la categoría de absolutismo a un poder ejercido sin
limitaciones o restricciones. Aunque, aclara la manera como es usada en distintos
enfoques.
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En los textos escolares de mayor uso en las instituciones
investigadas, la categoría absolutismo no se aleja mucho de la
presentada por los diccionarios no especializados o se restringen
a la primera acepción señalada por Bobbio y Matteuci, es decir,
el absolutismo se identifica con una forma de gobierno especifica,
ejemplificado en los textos escolares con el caso del rey francés
Luis XIV, quien lo resumió este tipo de absolutismo con la clásica
frase “El Estado soy yo.”
Por ejemplo, uno de los textos escolares más usado, “Mundo me-
dieval 7” de la Editorial Libros y Libres (1994), al referirse al tema
del “Absolutismo”, se define de manera sintética como “Poder
ejercido por una minoría” (p. 197). A continuación comenta
brevemente la posición que tienen algunos pensadores del
absolutismo desde la historia de la teoría política.
Igualmente, en el texto escolar “Ciencias sociales 7” de la Editorial
Santillana (1999), se presenta una definición clásica, pero incluye
otro tipo de características que permiten deducir de un caso
específico, como es el de “Luis XIV” lo qué es el absolutismo. En
la página 171, de este texto se dice: “Todo era controlado por el
Rey. Por esto se le ha llamado Monarquía absolutista”. Entre las
características de la monarquía absolutista se exponen las siguientes:
el poder personal, la concentración de poderes, el control social, la
concepción teocrática del poder.
En el texto escolar “Ciencias sociales 7” de la editorial Educar
Editores (2003), la categoría de absolutismo se expone de la
siguiente manera: “Antiguamente el poder de los reyes era de
carácter absoluto, es decir, que ellos mismos imponían las leyes,
administraban justicia y gobernaban”. En este texto, el concepto
de absolutismo no es restrictivo a Luis XIV, sino que se hace
extensivo a otros procesos absolutistas como el español
ejemplificado con el rey Carlos III. Es decir, se hace una
generalización a otros fenómenos, lo cual es propio de las categorías
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científicas. En cierta medida, esta perspectiva de presentación de
carácter deductivo, según Bobbio y Matteuci (1981), sería más
propia de una definición más compleja y más analítica.
Este movimiento de transposición de la disciplina y las categorías
propias de esta, se observa en el texto “Contextos sociales 7” de
la Editorial Santillana (2004). Aquí, de manera analítica y
abstracta, no descriptiva, el absolutismo se define como “una forma
de gobierno en la que el poder no estaba limitado por una
legislación superior y donde los gobernados no tenían derecho a
restringir la acción del gobernante”. (p. 164). La definición no se
restringe al caso de Luis XIV, sino que se extiende a otras
monarquías como la española, holandesa, inglesa. Este texto,
retoma las formas de presentar el tema del absolutismo que empleó
“Mundo Medieval 7” de Editorial Libros y Libres (1994). En
resumen, se exponen las reseñas de pensadores clásicos de la
teoría del poder como Hobbes, Bossuet y Locke.
En el texto escolar “Identidades 7” de la Editorial Norma, publicado
en 2004, se encuentra, por una parte, una situación contradictoria
frente a los desarrollos de transposición de la disciplina que se venían
presentando en los anteriores textos; por otra parte, se hallan errores
conceptuales en la presentación de la categoría, pues se identifica
la categoría absolutismo con la de monarquía. Al respecto se afirma
sobre el absolutismo que “Sí bien en la monarquía aristocrática
(sic) el rey tenía un poder limitado, esa situación cambio al final de
la edad media al concentrarse el poder en la figura del rey o monarca.
En efecto, cuando apareció la monarquía absoluta, el rey no tuvo
limitaciones en el ejercicio del poder, pues ejerció la autoridad
suprema de manera independiente, caracterizó al poder y unificó la
sociedad alrededor de su figura”. (p. 206). A continuación en el
“Libro de actividades” de este texto, se define “la monarquía es
una forma de organización política de la sociedad, tiene gran
tradición histórica y está constituida por el mando o gobierno de
una sola persona”. (p. 56).
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Lo importante a nivel metodológico de este texto es que si bien
parte de una definición sintética que se mantiene en el marco de la
primer sentido del término, abre la puerta a otras acepciones a
través de las lecturas que debe realizar el alumno. Sin embargo, el
texto que se presenta para realizar esta actividad es extremadamente
reducido y no permite realizar un proceso conceptual tan complejo.
Tenemos entonces que en el libro de actividades, la definición está
acompañada de preguntas que el alumno debe contestar en el mismo
libro, una de ellas: “¿Cuáles son las características de la monarquía?”.
Tabla 16
Cantidad de información del tema "El absolutismo"
Para ilustrar aún más el proceso de transposición didáctica y la
manera como el saber disciplinar se presenta y su relación con el
aprendizaje, traemos el siguiente caso. El texto escolar francés
“Histoire-Géographie. Nouveau programme” de la editorial Hatier
publicado 1998, no parte de la definición de absolutismo sino que
el concepto es abordado a partir del hecho histórico asociado a la
forma de gobierno denominada “La monarquía absoluta en Francia”,
expresada en Luis XIV como rey absoluto. Si bien aquí hay una
identidad, al igual que muchos textos escolares colombianos, entre
el monarca y la categoría absolutismo, la manera de construir el
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de lo que fue el absolutismo en Francia como forma de gobierno.
Este proceso lo realiza el alumno analizando distintos documentos
textuales e iconográficos de la época que no solo hacen referencia
a la actuación política del monarca, sino también a la estructura del
estado monárquico del momento. En otras palabras, absolutismo,
en este texto hace referencia tanto a una forma de gobierno como
a una estructura del estado. Esta definición, en la perspectiva de
Bobbio y Mateucci (1981) tendría un carácter más constitutivo
estructural o categorial social político que una restringida única y
exclusivamente al hecho histórico.
Esta manera de presentar la información de las ciencias sociales,
la encontramos en el texto escolar “Huellas. Historia de América”
(Editorial Voluntad, 1999), que si bien no hace parte de la
muestra de textos estudiada, es un texto que nos permite hacer
algunas aseveraciones. Este, al igual que el texto escolar francés
anteriormente analizado, presenta la historia desde una
perspectiva económico-social crítica. Presenta mapas,
diagramas, fragmentos de resúmenes de documentos, cartas.
Es decir, la intencionalidad de este texto es conducir al estudiante
a un saber declarativo con un fuerte sustrato de categorías
propias de las ciencias sociales3.
Es indudable que la organización del saber disciplinar y su forma
de presentación en el texto escolar conlleva una manera de aprender
o construir los conceptos de una determinada disciplina. Ahora bien,
dado que no es objeto de este estudio el análisis del aprendizaje
obtenido con el uso de estos textos, y tampoco, hasta donde
3
 Un campo aún no explorado en los textos escolares es la relación entre los
contenidos disciplinares de los textos escolares y los profesionales del área que
participan en su elaboración, así mismo, ha sido poco explorado el desarrollo de las
disciplinas, en este caso, de las ciencias sociales y su transposición en los textos
escolares. Remitimos al lector a nuestros estudios, que tienen una intencionalidad
de análisis de transposición didáctica de conceptos y categorías fundamentales en
las ciencias sociales: familia (Alzate et als, 1999a, 1999b, 1999c, 1999d); infancia
(Alzate, 2001, 2001a); Revolución Francesa (Gomez, 2001a, 2001b, 2002).
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tenemos conocimiento, hay estudios sistemáticos en nuestro país,
realizaremos unas extrapolaciones con base en otros estudios.
El saber disciplinar que privilegia los textos de historia es aquel que
se ha denominado conocimiento declarativo. Como se ha señalado
en el capítulo 2, este es un saber que se dice o que se declara. En
esta modalidad del saber se pueden establecer dos tipos de
conocimiento declarativo: uno, el conocimiento factual que se refiere
a datos, hechos, fechas que los alumnos deben aprender de forma
literal o de memoria; dos, el conocimiento conceptual o categorial
como lo denomina Vigotsky (1993), que es construido a partir del
aprendizaje de conceptos, principios o explicaciones los cuales se
aprenden abstrayendo su significado esencial o las reglas que lo
componen. Los conceptos pueden tener un carácter primario,
cotidiano, cuyas cualidades están relacionados con apoyos
concretos y empíricos, tangibles o categoriales que tienen un
carácter abstracto, explicativo de relación con otros conceptos
(Ausubel, Novack, Hanesian, 1998), Vigotsky, 1993).
Los niños y los jóvenes desarrollan con preferencia conceptos
denominados por Vigotsky (1993) “potenciales” y/o “funcionales”.
El concepto potencial se desarrolla en el campo del pensamiento
visual, mientras que el concepto funcional en el campo del
pensamiento práctico eficaz. Según el autor (1993:168), el concepto
en el niño tiene en lo fundamental un carácter funcional, esto es,
que define o construye conceptos según lo que hace ese objeto o
lo que se puede hacer con él. Para Vigotsky, la instrucción está
constituida por dos ámbitos. Aquel propio del saber disciplinar,
construido con base a conceptos científicos y cuya lógica de
construcción corresponde a la lógica del desarrollo de la disciplina.
El segundo, está constituido por los saberes propios de la
experiencia y el desarrollo cognitivo del niño y del adolescente, y
está conformado por lo que Vigotsky4 denomina los “conceptos
4
 Vigotsky, Lev (1993) “Investigación experimental en el desarrollo de los conceptos”
En: Obras escogidas. II.
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cotidianos”. En este orden de ideas, el concepto científico se da en
el proceso de la instrucción, es deductivo; y el concepto cotidiano
se desarrolla de manera inductiva y empírica. Es decir, a partir de
conglomerados, conceptos potenciales y funcionales a conceptos
más de índole abstracta. Así tenemos, el concepto surge “cuando
una serie de atributos que han sido abstraídos se sintetizan de nuevo
y cuando la síntesis abstracta conseguida de ese modo se convierte
en la forma fundamental del pensamiento”. (Vigotsky, 1993: 169)
De igual manera, en el adolescente, como señala Vigostky5
(1996:69-73), los conceptos disciplinares ofrecidos en la instrucción
constituyen un nivel superior en la actividad cognitiva. En efecto, el
pensamiento abstracto, es decir, las categorías de la ciencia, reflejan
con mayor profundidad y verdad, del modo más completo y
diversificado, la realidad con que se enfrenta el adolescente. En el
orden de los procesos de construcción, la reciproca interrelación y
transferencia de los conceptos en una disciplina, es un reflejo de la
recíproca transferencia y vinculación de los fenómenos de la
realidad, lo cual significa que un concepto disciplinar surge
relacionado con todos los restantes. Esto quiere decir en palabras
de Vigostky, que la permanencia interna de un concepto en un
sistema, convierten al concepto en uno de los medios más
fundamentales para sistematizar y conocer el mundo externo por
parte del adolescente. El adolescente sistematiza y conoce por
primera vez el mundo de la conciencia social tan solo en conceptos.
Ahora bien, en la enseñanza el alumno debe asimilar el material
escolar, lo cual significa en palabras de Bogoyavlensky y
Memchinskaya (1986: 142-148), que debe ser capaz de usarlo, o
sea de controlarlo. Sin embargo, como señalan los autores, hacia
la década de los 60 en la antigua Unión Soviética, la investigación
puso de manifiesto que muchos estudiantes solo lograban niveles
de abstracción primaria, es decir, producir conceptos concretos o
5
 Vigotsky, Lev (1996) “El desarrollo del pensamiento del adolescente en la formación
de conceptos” En: Obras escogidas. IV.
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indicativos que hacían referencia más a objetos o personas que a
conceptos abstractos, abstractos por tener relaciones de relaciones.
Esto es, una generalización primaria que depende por entero de la
experiencia cotidiana del alumno. Esta restricción cognitiva se supera
en la medida en que el alumno establece comparaciones entre
diversos hechos o situaciones para realizar una abstracción de los
aspectos o de los conceptos para formar un nuevo concepto que
tiene un carácter abstracto. Por ejemplo, en la asimilación de las
categorías propias de la historia bajo una perspectiva marxista, los
alumnos insertaban en estos conceptos un contenido indiferenciado
que correspondía a una limitada experiencia vital. Según estos
estudios realizados entre 1950 y 1954, los alumnos mezclaban a
boyardos, capitalistas y propietarios de tierra, considerándolos a
todos como ricos; mientras que los esclavos, los siervos, los
campesinos y los trabajadores constituían la indiferenciada
categoría de los pobres. En otras disciplinas encontraban que los
conceptos hacían referencia a un objeto o se reducían a las
características de estos, por ejemplo, “la vaca es un animal de
cuatro patas”. En el caso de nuestro estudio, el absolutismo sería
una cualidad del rey Luis XIV, no una categoría estructural de la
ciencia histórica y de la ciencia política.
Estudios más recientes, han encontrado que los conceptos históricos
presentan características que deben ser tenidas en cuenta como
posible explicación de las dificultades que los alumnos tienen para
su comprensión. Carretero y Limón (1995:34), señalan que en
primer lugar, muchos de los conceptos que se presentan al alumno
en la clase de historia poseen un nivel de abstracción muy elevado.
A esto se une la complejidad de muchos de ellos que exige la
comprensión de otros conceptos. Por ejemplo, conceptos como
feudalismo o absolutismo para su comprensión requiere tener
previamente otros conceptos. En nuestro estudio, diríamos que para
comprender la categoría de “Absolutismo”, se debe tener claro el
concepto de poder, de monarquía, de estado, de gobierno,
instituciones del estado. A manera de estrategia Carretero y Limón,
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consideran que para evitar conceptos semicorrectos y fragmentarios
es necesario anclar los nuevos conceptos en aquellos que el alumno
ya conoce y domina. Por otro lado, entender muchos conceptos
históricos exige conocer y asimilar el contexto en el que surgen o
cobran relevancia. Por ejemplo, para comprender el alcance y los
límites del conocido lema de la revolución francesa “Igualdad,
Libertad y Fraternidad”, hay que tener en cuenta el contexto en el
que aparecen estos conceptos.
Como se ha visto, en esta digresión sobre la manera como se
presenta el saber disciplinar y el aprendizaje, es decir, sobre la
transposición didáctica, el saber a enseñar, el saber enseñado y
el saber aprendido, los problemas teóricos y metodológicos son
diversos. En resumen, como señala Jacott y Carretero (1995),
los modelos de enseñanza derivados de las formas de organización
del saber van desde la naturaleza narrativa del conocimiento
científico, los estudios de causalidad histórica hasta la construcción
y apropiación de categorías propias de una disciplina. Por otra
parte, si asumimos la perspectiva del aprendizaje de conceptos,
cada una de estos énfasis darían paso a distintos niveles en la
construcción de categorías disciplinares por parte del alumno
cuando usa un texto escolar.
En este orden de ideas, podemos entonces hacer las siguientes
inferencias: en aquellos textos escolares más usados que hemos
presentado y en los cuales se parte de definiciones factuales, es
posible que el conocimiento que se produce tenga un nivel de
generalización primaria; de igual manera esto puede ser valido allí
donde se asimila el concepto de absolutismo a la persona de Luis
XIV. En cambio, en aquellos textos que parten del análisis de las
características del absolutismo, o de análisis documental de la
época, de la comparación de situaciones históricas o de otras
formas de absolutismo diferente a la asociada a Luis XIV en
Francia, se apela a categorías propias de la disciplina que pueden
ser utilizadas en el análisis de hechos históricos. Si bien, esta tarea
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de construcción de categorías propias de la ciencia requiere del
estudiante el empleo de volúmenes amplios de información, esta
debe ser controlada por el docente y no realizada al azar, para
que el alumno pueda tener una comprensión del concepto en el
marco del contexto histórico, y realizar así los ejercicios de
comparación entre unos y otros hechos.
3.2. Del saber disciplinar al saber escolar
En el anterior numeral se ha ejemplarizado la manera como una
determinada categoría de una ciencia sufre un proceso de
transposición, ya sea restringiendo su contenido, sus lógicas o
encuadrando esa categoría en el contexto de la disciplina en sí.
Qué tanto se aleje o se acerque a la disciplina un texto escolar,
depende de las motivaciones intelectuales, y aún, de los intereses
editoriales, tanto como de las perspectivas pedagógicas. La cuestión
no es sencilla, la pedagogización de un saber disciplinar puede
redundar en una excesiva esquematización, pero también en
enriquecer y contribuir a su difusión en el marco de la “economía”
del conocimiento escolar.
En este orden de ideas, como señalan (Beillerot, Blanchard-Laville,
Mosconi,1998:36-37), para que haya disciplina se deben cumplir
cuatro criterios: (a) tener nombre reivindicado por una comunidad
científica y emplear ese nombre corrientemente, (b) establecer un
consenso sobre los objetos de estudio que incumben a la disciplina;
(c) capacidad de perdurar a través de instituciones de enseñanza y
de investigación reconocidas como científicamente legítimas, que
reclutan el personal que cultiva dicha disciplina: (d) tener medios
propios de difusión y discusión de los resultados de investigación
en coloquios, revistas, libros.
Ahora bien, en otra perspectiva, Zambrano (2005:184), considera
que una disciplina es una práctica de saber que tiene lugar en una
región de conocimiento, alimentada por una cierta moral, unos
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valores, unas formas de comunicación. Tal práctica es diferente de
cualquier otra, pues está articulada sobre la investigación. Cuando
estas disciplinas impactan el discurso escolar, se puede hablar de
disciplina escolar. Se puede considerar, según el autor, que las
disciplinas escolares son una reproducción de las disciplinas
universitarias, sin embargo, persiste la visión social, epistemológica
e histórica que las configura; la reflexión sobre su naturaleza encuentra
un marcado interés en la pedagogía y en la didáctica.
Frente a esta problemática de la relación saber disciplinar/saber
escolar6, según Zambrano (2005:186-187), existen diversas
maneras de enfrentarla. De una parte, algunos trabajos de origen
norteamericano, inglés, español y ruso7, identifican las disciplinas
escolares como una prolongación de las disciplinas científicas
académicas de las cuales ellas conservan el nombre -matemáticas,
ciencias sociales, ciencias de la vida, lenguaje y comunicación, en-
tre otras. En contraposición con la anterior óptica, las disciplinas
escolares aparecen como resultado de una producción escolar, en
la escuela y para la escuela. La escuela contribuye al saber
disciplinar de la escuela8, es decir, al saber escolar, construyendo
sus propias prácticas, criterios, historias, lógicas. La escuela tiene
potestad histórica de reorganizar las disciplinas escolares y contribuir
con el forjamiento de las prácticas de investigación.
En general, las disciplinas escolares tienen tanto de las ciencias que
la engendran como de sus prácticas históricas, como de las
6
 Aquí hay una problemática de investigación en los textos escolares que aún no ha
sido trabajada en nuestro país: el papel que han cumplido exponentes de una
disciplina en la elaboración de textos escolares. Algunos indicios muestran que a
comienzos del siglo XX, en la década de los 60 y 70, algunos textos fueron
elaborados por matemáticos, sociólogos, historiadores, químicos y físicos. Mientras
que en la década del 90, muchos textos escolares son elaborados por profesores
de primaria y secundaria, con alguna de participación de profesores universitarios
contratados por las editoriales.
7
 Algunos exponentes de esta orientación son Joyce, Harnett y Naish, Zeichner,
Kirk, Zimpher, Kennedy y Pérez Gómez, Vigotsky.
8
 En esta orientación se puede incluir autores como Chervel (1977, 1988, 1998),
Cuesta (1997), Julia (2000), Goodson (1987), Perrenoud (2000).
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exigencias e imposiciones sociales arraigadas en la hegemonía cul-
tural y la oficialidad política que las oriente. La conjugación de estas
tres dimensiones, definen las especificidad de las disciplinas
escolares, si por ellas entendemos un conjunto de tareas y prácticas
de reflexión que tienen lugar, a partir de unos saberes específicos
en la enseñanza y el aprendizaje (Zambrano, 2005:192).
Para autores como Dollo (2001) y Astolfi (2001), la relación en-
tre disciplina científica y disciplina escolar es un campo
problemático bastante amplio. El impacto de la disciplina en la
escuela, se evidencia a través de varios dispositivos conceptuales
como son: transposición didáctica, trama conceptual, error,
obstáculo epistemológico, representación, práctica social,
problema y situación del problema. En este orden, el objetivo de
la enseñanza y del aprendizaje está orientado hacia la construcción
de representaciones más cercanas a la disciplina “sabia”, y de
otra parte, al origen social de los saberes.
En este orden de ideas, el saber disciplinar escolarizado, en otras
palabras, el saber escolar, el saber a enseñar y el saber enseñado,
para ser difundido y apropiado, recepcionado, resignificado, requiere
de un proceso de preparación didáctico denominado por Chevallard
(1991: 69-74) “puesta en texto del saber”. Este proceso de
textualización, es decir, la transposición didáctica, tienen cinco
requisitos: (a) desincretización del saber, es decir el separarse del
saber cotidiano teniendo en cuenta los conocimientos anteriores
para dar paso a un saber más abstracto; (b) despersonalización del
saber, esto es, poner en tela de juicio y destruir la representación
que trae el error. El error no es fuente ni punto de partida para el
saber sabio. Las estrategias didácticas deben procurar
desestabilizar y destruir el error. (c) Programabilidad de la
adquisición del saber. El texto, como narrativa, como construcción
discursiva, como medio de intervención, es una norma de
progresión en el conocimiento. Un texto tiene un principio y un fin
provisorio, y opera por encadenamiento de razones. El texto
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autoriza una didáctica cuya duración demarca su diacronía
(temporalidad) y está didáctica se legitima, entonces, por la ficción
de una concepción del aprendizaje como “isomorfo” respecto
del proceso de enseñanza cuyo modelo ordenador es el texto del
saber en su dimensión temporal. (d) Publicidad del saber. El sa-
ber disciplinar deja de ser privado para hacerse público, es decir,
se objetiva en un texto o discurso, en una práctica evaluativa, en
un texto escolar. (e) Control social de los aprendizajes. Remite a
normas, currículos oficiales, decretos, exámenes de estado, es
decir, qué se considera como legitimo enseñar.
Creemos al igual que Chevallard (1991), que la transposición
didáctica, es una realidad ineludible en la escuela, tal vez con mayor
fuerza que en la universidad. No obstante, en este caso, la pregunta
por el tipo de transposición didáctica y sus bondades y sus
limitaciones en su relación con la disciplina, es una pregunta a la
cual de ve abocado cualquier análisis que se haga del saber escolar
o de los textos escolares. El proceso de transposición didáctica de
un saber disciplinar puede favorecer o impedir el desarrollo de la
formación disciplinar. Esto es, que la manera como se presenta un
saber declarativo de una disciplina, la perspectiva pedagógica en la
cual se encuadra este saber, las políticas gubernamentales, las
políticas de la editorial y la perspectiva del colectivo de autores, y
lo que efectivamente hacen los profesores y alumnos con el texto
escolar, son dispositivos que inciden en el proceso.
A este respecto, Chevallard (1991), considera que en el análisis de
la transposición didáctica es importante el principio de “vigilancia”.
En efecto, “el docente en su clase, el que elabora los programas, el
que hace los manuales o textos escolares, cada uno en su ámbito,
instituyen una norma didáctica que tiende a constituir un objeto de
enseñanza como distinto del objeto al que da lugar. De ese modo,
ejercen su normatividad, sin asumir la responsabilidad -
epistemológica- de este poder creador de normas. Si esperan, a
veces, la aprobación o rechazo del especialista, sitúan esa
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apreciación como algo exterior a su proyecto y ajeno a su lógica
interna”. (Pp. 51-52).
El saber disciplinar se adapta al espacio de la escuela y es
organizado para ser enseñado. Para Chevallard, entre mayor sea
la distancia entre el saber disciplinar y el saber escolar hay más
objeto y situación didáctica. Sin embargo, como se ha señalado,
en particular en las discusiones actuales en la cultura pedagógica
francesa, el didactismo, el volumen de actividades, el énfasis en
saberes procedimentales, más que en saberes declarativos,
vulneran en muchos casos una adecuada formación disciplinar o
el acercamiento del neófito o principiante al saber de la ciencia; y
eventualmente impiden la apropiación de un saber categorial. En
este contexto de apropiación es importante anotar que la manera
como los docentes se acercan a los contenidos disciplinares a
través de diferentes tipos de actividades: actividades lúdicas,
actividades de análisis, de construcción, de elaboración, de
síntesis, de consulta, de reflexión, conducen a distintos tipos de
aprendizaje: aprendizaje significativo, aprendizaje de saber
declarativo, categorial, aprendizaje procedimental, entre otros.
O en el peor de los casos, a ningún tipo de aprendizaje disciplinar,
pues solo se ha creado un marco de experiencias, y de sensaciones
en el contexto de lo lúdico.
3.3. La lógica del aprendizaje: la manera como los alumnos
acceden al saber
El análisis del uso del texto escolar no puede rehuir aquellas
consideraciones que hacen referencia a la manera como el estudiante
accede al saber, es decir, la variable aprendizaje asociada al uso
del texto escolar. En términos generales, la bibliografía analizada
considera que un uso tradicional del texto, es aquel que está asociado
a la autoridad absoluta del docente, lectura y memorización de los
contenidos del texto, exámenes, tareas para la casa (Correa Piñero
y Area Moreira, 1992:115). O como aquel en el cual el libro de
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texto se utiliza para planificar, desarrollar el currículo y evaluar
(Güemes Artiles, 2004: 7-8). Sin embargo, como señala Piñero y
Area (1992), ante este tipo de actividades relacionadas con el uso
del texto escolar pocos docentes , hoy en día verían representada
su práctica, todos argumentan ser innovadores haciendo uso de la
jerga y la retórica pedagógica de moda.
En este contexto, el texto escolar tiene diversos usos por parte del
maestro, dependiendo de la perspectiva de aprendizaje, desde
aquellos que se han denominado “tradicionales” hasta aquellos de
carácter “constructivista”. A este respecto, Restrepo (1993) sugiere
la necesidad de una tipología basada en el criterio de apoyo
pedagógico. Tal tipología tendría como categoría de base el uso
del texto como instrumento para preparar lecciones, asimilar
información y responder estrictamente por los contenidos, práctica
bastante generalizada en el uso del texto escolar. Por otra parte,
aquellos usos en los cuales se haría énfasis en las descripciones de
objetos y actividades, primera etapa del método científico.
Este autor, citando a Alaxander y Judy (1988, citado por Restrepo,
1993:18), hace la distinción entre conocimiento específico o
declarativo, esto es, relacionado concretamente con un dominio o
área del saber; y conocimiento estratégico más relacionado con el
desenvolvimiento de procesos y estrategias cognoscitivas que
atraviesan distintas áreas del conocimiento. Estas estrategias tienen
que ver con la transferencia de un conocimiento o procedimiento a
una situación u otro saber, y/o la solución de problemas.
Sobre el primer aspecto, se afirma que la recepción del saber del
texto escolar de ciencias sociales es en su mayoría de carácter
declarativo. Como lo define Díaz y Hernández (1999:29), el
aprendizaje de contenidos declarativos es un saber que se dice,
que se declara, o se conforma por medio del lenguaje. En otras
palabras, es aquel saber referido al conocimiento de datos, hechos,
conceptos y principios. Luego, se entiende el saber declarativo como
128
un conjunto de enunciados que hacen referencia al saber propio de
las disciplinas, en este caso de las ciencias sociales que se enseñan.
Ha sido parte de la discusión durante muchos años en Colombia,
asociar la educación tradicional con el aprendizaje de contenidos
declarativos, es decir con la transmisión de información. Sin em-
bargo, no existe recepción de información que se realice sin que
hayan procesos de mediación externa o interna, es decir, que exista
una intervención activa del sujeto que recepciona la información.
Por otra parte, el aprendizaje categorial de conceptos, de axiomas
o principios científicos se da en el marco de procesos de análisis,
reconfiguración cognitiva que están inscritos en la recepción de
contenidos declarativos o discursos científicos. El peso de las
perspectivas activas en la educación, ha traído como consecuencia
que se minimice el papel de la recepción de información, en aras de
actividades externas, mediadas por talleres, proyectos, reuniones
en grupo, lúdica, exposiciones de alumnos, trabajos en grupo, etc.
Como señala Ausubel, Novak y Hanesian (1998), el aprendizaje
por recepción se puede dividir en aprendizaje repetitivo y
significativo, y una segunda situación, de aprendizaje por
descubrimiento repetitivo y aprendizaje por descubrimiento
significativo; se agregaría, la recepción por aprendizaje colaborativo.
En la recepción repetitiva hay una preferencia por la memorización
de contenidos, ya sea esta por el aprendizaje de símbolos,
convenciones, algoritmos. En la recepción significativa, la
información nueva se relaciona con la ya existente en la estructura
cognitiva de forma sustantiva. El alumno debe poseer
conocimientos previos o conceptos de anclaje pertinentes, que
permiten la apropiación de nuevos conceptos. Aquí su carácter
significativo no depende de la realización de actividades externas
fácticas o procedimentales o de aplicación conceptual, sino del
significado lógico, la organización, la claridad, y la relación de los
nuevos conceptos con los preexistentes.
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Ausubel, Novak y Hanesian (1998: 114-115), consideran que
independientemente que si se trabaja con recepción repetitiva o significativa,
se requiere una organización y una adecuación de los saberes a las etapas
del desarrollo del alumno. Según estos autores, los alumnos que no han
pasado de la fase operacional concreta son incapaces de incorporar
significativamente a sus estructuras cognoscitivas relaciones entre dos o
más abstracciones secundarias a menos que dispongan de apoyos
empíricos concretos, como ejemplos, materiales, contextos, aplicaciones.
En consecuencia, muchos niños de la escuela elemental se ven restringidos
a depender de experiencias empíricas concretas para entender
proposiciones abstractas, de modo semiabstracto. Por lo tanto en esta
etapa, el aprendizaje por recepción queda limitado por la falta de
conceptos abstractos de orden más elevado dentro de la estructura
cognosctiva. Muchas de estas limitaciones según los autores mencionados,
se derivan de la ausencia general de énfasis en el aprendizaje de conceptos
en las escuelas primarias.
En la etapa abstracta del desarrollo cognoscitivo los estudiantes
pueden adquirir la mayoría de los conceptos nuevos y aprender la
mayor parte de las proposiciones nuevas captando directamente
las relaciones de orden más elevado que haya entre abstracciones,
y por lo tanto no necesitan seguir dependiendo de apoyos empíricos
concretos ni de contextualizaciones. En otros terminos, como señala
Vigotsky (1973) el alumno estaría más orientado a la comprensión
de las relaciones entre palabras que a la relación entre cosas. Es
por ello que en este período la enseñanza expositiva se vuelva más
factible y con resultados más promisorios.
En síntesis, como señala Ausubel, Novak y Hanesian (1998), a través
del aprendizaje por recepción –de contenidos declarativos-, los
estudiantes pueden proceder de manera directa hacia un nivel de
comprensión abstracta que es cualitativamente superior al nivel intuitivo.
En esta etapa, por consiguiente, el aprendizaje por recepción verbal es
mucho más significativo; de ahí que sea superfluo introducir apoyos
empíricos concretos o prolongadas técnicas de descubrimiento.
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Desde esta perspectiva, se han analizado los procesos de aprendizaje
concurrentes en el uso de textos escolares de ciencias sociales.
Como se observa en la Tablas 17 y 18, prima el aprendizaje por
recepción, ya sea repetitiva o significativa.
Como se ilustra con los datos de la Tabla 17, la recepción repetitiva
no se reduce a un acto memorístico de lectura de textos, sino a un
proceso comprensivo por medio de la lectura y la escritura del
discurso del docente o del texto. Las dos actividades de mayor
porcentaje en esta recepción son la trascripción escrita de un texto,
y los procesos comprensivos de lectura, que pueden ser literales o
de carácter inferencial. De hecho, interesa aprehender el discurso
tal cual como se presenta en el texto escolar.
Tabla 17
Perspectiva de recepción repetitiva
Los datos de la Tabla 18, sugieren que las actividades en términos
de una recepción significativa no son muy amplias. Estas se orientan
a la relación de contenidos declarativos con situaciones del momento
actual, ya sea empleando periódicos, revistas, enciclopedias. No
obstante, aunque en el caso de esta investigación no aparecen
claramente registradas las actividades de descubrimiento los
estudiantes buscan en Internet, realizan recolección de historia oral.
A manera de hipótesis explicativa, expondríamos que este sesgo
obedece al carácter mismo de los textos escolares. Por otra parte,
Actividades de comprensión de la estructura de 
Trascripción del contenido del texto escolar
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autores Ausubel, Novak y Hanesian (1998), Díaz y Hernández
(1999) son proclives a considerar que el aprendizaje por
descubrimiento en la recepción es más adecuado para los niveles
iniciales del sistema educativo.
Tabla 18
Perspectiva de recepción significativa
Aunque Ausubel, Novak, y Hanesian (1998), no son explícitos frente
a otras formas de recepción, incluiríamos la perspectiva de recepción
bajo aprendizaje cooperativo. Este se define como un conjunto de
actividades de carácter grupal, ya sean de índole comprensiva o
expositiva tendientes a la asimilación, aprendizaje de saberes
declarativos propios de las ciencias, en este caso de las ciencias
sociales. Se supone en esta perspectiva como lo señala Moll y
Greemberg (1993) y Hedegaard (1993), las interacciones que se
producen en los procesos interactivos de grupo determinan que los
aprendizajes ocurran primero en el plano interpsicológico y luego
de manera individual a nivel intrapsicológico. En estas situaciones
pedagógicas los alumnos encuentran diversos soportes de saber
en aquellos compañeros que poseen saberes más expertos o se
desenvuelven en los límites de la zona de desarrollo potencial como
lo señalo Vygotsky (1973). En otras palabras, la discusión en grupo
permite que los más atrasados se igualen con los más adelantados
y haya un intercambio entre estos, que les permite comprender el
saber declarativo de los textos escolares. Aquí el maestro puede
cumplir una función reguladora de las actividades indicando lo que
se debe hacer o claramente instructiva diseñando nuevas preguntas,
aclarando la información pertinente, estableciendo los objetivos
instruccionales a lograr.
Se asocia información del texto escolar con
información externa o de otras fuentes
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No obstante, las observaciones realizadas en los colegios estudiados
(12 instituciones, 6 públicas y 6 privadas), señalan, como lo indica la
Tabla 19, que si bien la actividad de trabajo en grupo (12.35%), las
exposiciones de temas (6.17%) constituyen los procedimientos de
mayor utilización, los docentes orientan este proceso solo en un 7.41%.
En los resultados totales, obtenidos de observaciones y entrevistas
se encontró que los docentes privilegian el uso colectivo del texto
escolar en clase, el cual tiene un porcentaje del 73.93%, a diferencia
del uso individual del texto en clase, que tiene un 26.07%.
Tabla 19
Perspectiva de recepción bajo aprendizaje cooperativo
Ahora bien, ¿qué tan eficaces son estas perspectivas en la recepción
del saber declarativo en los textos escolares de ciencias sociales?.
Hemos adelantado algunas hipótesis en este numeral; sin embargo,
la pregunta queda abierta, pues no es objeto de esta investigación
analizar los usos del texto y sus funciones como mediador cognitivo.
No obstante, a este respecto en el siguiente numeral esbozamos
algunas consideraciones para analizar esta problemática.
3.4. Saber escolar y situación didáctica en los textos escolares
de la muestra
Ahora bien, el análisis estadístico y grafico de la relación entre
saberes declarativos, narrativos y las actividades que los textos
escolares de la muestra analizada presentan, nos permiten precisar
y complementar las aseveraciones presentadas en el anterior nu-
meral. Nuestra hipótesis básica es la siguiente: de una parte, se ha
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ido reduciendo el saber declarativo/disciplinar a favor de las
actividades; de otra, las actividades propenden más a un saber
procedimental o factual que a un saber categorial, saber este basado
en los conceptos de las disciplinas como son las ciencias sociales.
El análisis descriptivo de los 24 textos escolares estudiados (Ver:
Anexo 2. Evaluación disciplinaria de los textos escolares. Análisis
descriptivo por texto). Muestra que las tendencias en número de
páginas de los textos escolares en el tiempo es irregular, es decir, no
se puede considerar que en el tiempo disminuyan o aumenten el
volumen de páginas de los libros. Este es un indicador de la disminución
o el aumento de contenidos, es decir, de saber declarativo o narrativo.
Como se observa en la Gráfica 1, hay una gran dispersión.
Gráfica 1













Otro indicador útil en el análisis de estas tendencias es aquel que
compara el total de páginas de un libro con el número de hojas dedicadas
a las actividades. Los estudios biblometricos denomina a este indicador,
“índice de presencia” (Alzate et als, 2004), el cual permite inferir la
importancia que se le concede a los temas o determinado aspecto.
Un análisis básico de la Gráfica 2, muestra que existe algún tipo de
asociación entre el total de páginas del libro y hojas dedicadas a las
actividades en algunos años.
Gráfica 2
Total paginas del libro/hojas dedicadas a la actividad
Sin embargo, como muestra la Gráfica 3, hay una gran dispersión de
los datos. Esto indica que no hay una tendencia clara entre el número
de páginas del libro y el número de hojas dedicadas a las actividades.
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encontró que no hay ninguna relación entre el total de páginas del libro
y las páginas dedicadas a la actividad. Igualmente, se obtuvo este mismo
resultado para el caso de las regresiones lineales. Esto significa que no
necesariamente a menor contenido declarativo pueda haber mayor
número de páginas dedicadas a las actividades o viceversa.
Gráfica 3
Dispersión total de páginas /páginas dedicadas actividades
Aunque, nuestra hipótesis básica, según la cual, se ha ido reduciendo el
saber declarativo/disciplinar a favor de las actividades; y, las actividades
propenden más a un saber procedimental o factual que a un saber
categorial, no se comprueba sino parcialmente, como se expondrá en
próximos numerales. En términos generales, estos resultados nos inducen
a considerar que no hay políticas definidas en torno de la














distintas temáticas o aspectos en un texto. Cada editorial decide como
hacer la organización de la edición de los textos escolares.
El análisis de la Grafica 4, permite observar como en algunos años
hay mayor número de actividades que de hojas. Esto quiere decir,
que en una hoja hay una gran cantidad de actividades, y en textos
escolares de otros años, en una hoja hay pocas actividades. La
hipótesis que nos guía es que a mayor número de hojas mayor número
de actividades. Sin embargo, al hacer aplicar la correlación de Pearson
y Spearman, se obtiene una R= .237 y Rho= .168, respectivamente,
estas correlaciones son débiles, lo cual significa que en algunos casos
hay asociación, pero para la muestra en su conjunto la correlación no
es significativa. El mayor número de hojas dedicadas a las actividades
no está asociado a un mayor número de actividades y viceversa. No
hay a este respecto un criterio metodológico y editorial uniforme.
Gráfica 4
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3.5. Saber escolar y situación didáctica en los textos escolares
de mayor uso
Los profesores entrevistados en este estudio tienen diversas
valoraciones sobre los textos escolares que hemos analizado, y
aunque de manera explícita no manifiestan sus razones, el
argumento por el cual uno u otro texto es usado obedece a varias
razones: el texto que la institución tiene, el texto que más le gusta
al docente. Sin embargo, en términos descriptivos encontramos
una correlación entre uso y el gran peso que tiene el saber
declarativo en los textos escolares. En otras palabras los textos
más usados son aquellos que ofrecen mayor información y su
empleo es más accesible y sencillo. En estos textos prima un
conocimiento más factual, y en menor porcentaje un conocimiento
categorial y/o analítico que se emplea para comparaciones con
otras experiencias. Los textos escolares más usados
necesariamente no son los que tienen más actividades. Veamos el
siguiente ejemplo.
El análisis porcentual de aquellos textos más usados, dan
cuenta de estas tendencias y preferencias de los docentes. Por
ejemplo, como se expone en la Tabla 20, el libro de texto
“Mundo medieval 7” (Editorial Libros y Libres, 1994), tiene
un porcentaje de uso del 23.52%, en cambio “Ciencias
sociales 7” (Educar editores, 2003) tiene un 8.82% de uso,
“Identidades 7” (Editorial Norma), tiene 2.94%. Como se
puede observar los textos escolares de mayor uso son
anteriores en su mayoría al año 2000, y aquellos de menor
uso son editados después del año 2000.
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Tabla 20
Porcentaje de textos escolares de mayor uso
* Este libro a pesar de ser de 6° grado, es usado en 7° grado en algunas
instituciones públicas estudiadas.
Las anteriores consideraciones se amplían o complementan con
los datos expuestos en la Tabla 21. Si se observan indicadores
como cantidad de actividades y la dominancia o el índice de
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Titulo Año Número depáginas del 
construcción 7
geografía
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presencia de estas actividades en el total de páginas, se puede
analizar de manera descriptiva que hay una asociación entre
aquellos textos de mayor uso y el número de páginas de estos;
entre las actividades y la cantidad de hojas que se dedican a estas.
Como se ha afirmado, los textos de mayor uso tienen menos
actividades y los de menor uso tienen más actividades. Así mismo,
los textos que se usan y tienen mayor cantidad de actividades
dedican un mayor número de páginas a éstas, esto es, tienen un
mayor índice de presencia.
Tabla 21
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Esta afirmación se puede ilustrar también apelando a la Gráfica
5. En esta, los nueve textos escolares de mayor uso presentan
la siguiente tendencia: a mayor uso menos actividades y a menor
uso más actividades. Al aplicar una correlación de Pearson y
Spearman, tenemos: la correlación de Pearson es significativa
R= .774 a un nivel de significancia de .005; y la correlación de
Spearman de .617 es una correlación media. Esto quiere decir
que hay una asociación entre uso y número de actividades de
manera inversa. En términos generales, podemos decir que
nuestra hipótesis de trabajo se cumplió parcialmente para el caso
de los textos escolares de mayor uso. Se puede también inferir
que los docentes prefieren aquellos textos que tienen mayor
volumen de páginas dedicadas a los contenidos, ya sean estos
de saber factual o de saber declarativo y de carácter categorial.
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Gráfica 5
Textos escolares según uso/año/actividades
3.6. Tipos de saber en los textos escolares
El panorama que se vislumbra en los anteriores resultados plantea
algunas inquietudes, que se pueden resumir en preguntas como:
¿qué saber escolar buscan los textos escolares de ciencias sociales
en la muestra analizada? ¿Cuál es la posible relación entre un saber
declarativo categorial (saber disciplinar) y los saberes y actividades
que estos textos procuran desarrollar? ¿A qué procesos de
transposición se ve sometido el saber disciplinar con estas
actividades, y las maneras como se está instrumentando este saber
en los textos escolares? Para comenzar, señalaremos que en los
numerales anteriores se ha argumentado que la actividad del docente,
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el texto escolar, y las políticas educativas actuales inciden en los
procesos de transposición favoreciendo procesos disciplinares y
de formación. Así mismo, se le ha dado énfasis al saber declarativo
de carácter categorial como un modo particular del aprendizaje de
conceptos, siguiendo la tradición de autores como Vigotsky (1993)
y de Ausubel, Novak y Hanesian (1998).
Para efectos del desarrollo de nuestros argumentos, reiteremos que
la hipótesis básica de este estudio es considerar que el mayor énfasis
en actividades y/o en el desarrollo de competencias en los textos
escolares ha redundando en una disminución del saber declarativo
categorial y del aprendizaje de conceptos que son propios de las
disciplinas en aras de aprendizajes basados en el saber procedimental
y/o socioafectivo. Como señalan Ausubel, Novak y Hanesian (1998),
los conceptos y categorías son propios de las disciplinas, es decir,
están conformadas por un conjunto de elementos que tienen la función
de explicación y descripción de la realidad circundante. Debido a la
influencia de los conceptos que son apropiados por el alumno, se
experimenta una representación consciente de la realidad, muy
simplificada, esquemática, selectiva y generalizada, por oposición a
una imagen completa y sensorialmente fidedigna de la realidad (p.
88). El papel de los conceptos hace posible el establecimiento de
constructos inclusivos y genéricos en las estructuras cognoscitivas y
de combinaciones proposicionales de ellos, en relación con los cuales
se adquieren y se retienen más eficazmente nuevos significados. Los
conceptos liberan el pensamiento al aprendizaje y la comunicación
del dominio del ambiente físico. Es decir, hacen posible la adquisición
de ideas abstractas.
Lo anterior significa, que si bien diversas actividades pueden tener
un carácter funcional en cuanto permiten el desarrollo de conceptos
de primer orden, muy de carácter concreto en palabras de Piaget,
o muy significativos para el estudiante, estos no bastan para la
adquisición de las categorías y las proposiciones propias de la
disciplina de la ciencia. En este sentido, Ausubel et als (1998, 89),
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consideran que la función de los conceptos es la agrupación en
combinaciones significativas que son responsables de la generación
y comprensión de proposiciones. Las proposiciones a su vez, son
las descripciones de la realidad que el hombre inventa, las cuales
cambian en el tiempo. Este carácter, no los aleja de la realidad y
del contexto como propondrían pensar algunas propugnadores del
aprendizaje situacional o contextual. Como lo demostraron las
investigaciones rusas en la escuela en los años 60, las proposiciones
se convierten en descriptores y en formas de actuar sobre la realidad
de manera consciente, y que les permite a los alumnos explicarla
de manera mucho más amplia. En otras palabras, la realidad con-
ceptual está lejos de ser una representación caprichosa o ilógica
del mundo, como señala Ausubel et als (1998). La franja de realidad
a la cual alude un concepto científico determina en gran medida su
utilidad, tanto en la estructura del conocimiento como en actividades
de aprendizaje, de resolución de problemas y de comunicación.
No obstante todo lo anterior, creemos que con las nuevas reformas
a la educación colombiana y las tendencias practicistas que se
han mostrado en los anteriores numerales, en cuanto hace
referencia al saber de las ciencias sociales presente en los textos,
la problemática se ha enrarecido en detrimento tanto del saber
disciplinar como de los aprendizajes basados en saberes
declarativos de carácter categorial o aprendizaje de conceptos.
Las distancias entre el saber declarativo y el saber hacer y el
saber procedimental tienen una larga historia, la cual no es objeto
de este trabajo. Sin embargo, dicho en forma breve, como señala
Bustamante (2003), esta distancia ha formado parte de las
discusiones de la psicología, de las habilidades, de las funciones
y de los logros, entre la psicología de la inteligencia y la psicología
de las aptitudes, es decir, entre la resolución de problemas y las
posibilidades latentes del hombre (p. 43-53).
Siguiendo a Bustamante (2003), en las diversas reformas educativas
en Colombia, desde el año 1980, en que se produce la renovación
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curricular, hay un interés por resolver el problema del sentido y lugar
del saber escolar y por el desarrollo de propuestas muy relacionadas
con la psicología, y en el cual la actividad consciente, la exploración,
la indagación del alumno juegan un papel importante en su formación.
Sin embargo, como señala el mismo autor (2003:265), la renovación
curricular, la ley 115 de 1994 o ley general de educación, el decreto
1860 de agosto de 1994, no hablan en sentido estricto de
competencias. Esta tendencia se inicia con la resolución 2343 de
1996, en la que se hace referencia a los indicadores de logro, y ya en
esta resolución aparece explícita la palabra competencia, así en el
artículo 7, se dice que los currículos adoptados por parte de las
instituciones educativas deben entenderse como un conjunto de
procesos, saberes, competencias, valores básicos y fundamentales
para el desarrollo integral de las personas.
El termino competencia de vieja tradición en la lingüística, en la
filosofía, en la psicología, así como en el mundo del trabajo y la
industria (Bustamante, 2003; Bustamante et als (2002), Torres et
als (2001); Bruner y Belzunegui (2003), Bogoya et als (2000),
alude a diversos significados. En este orden de ideas, la
competencia, puede considerarse como “una actuación idónea que
emerge en una tarea concreta, en un contexto con sentido”, es decir,
“un conocimiento asimilado con propiedad y el cual actúa para ser
aplicado en una situación determinada de manera flexible (...) La
competencia está siempre asociada con algún campo del saber,
pues se es competente o idóneo en circunstancias en la que el sa-
ber se pone en juego” (Bogoya et als, 2000:11). Las pruebas de
historia preparadas por el ICFES, aplicadas en los años 2001,
2002 y 2003 (Sarmiento, 2004:83), rastrean los logros de los
estudiantes relacionados con el desarrollo de competencias en tres
tipos de acciones: interpretativo, argumentativo y propositivo, desde
elementos y saberes propios de la disciplina histórica pero en
relación con las disciplinas sociales. Según Sarmiento (2004), estas
tres competencias son en sí mismo un saber hacer en contextos
específicos y no constituyen un proceso lineal. Tampoco son
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dimensiones mutuamente excluyentes. Si bien, estas consideraciones
aluden al saber disciplinar, su énfasis está puesto en lo que
llamaríamos saberes psicomotrices, saberes procedimentales y la
resolución de problemas. O en lo que denominaron Gagne y Briggs
(1980:119-123), el desarrollo de estrategias cognoscitivas
orientadas al desarrollo de destrezas intelectuales para la solución
de situaciones problema.
Como señala Bustamante (2003:219), el documento oficial del
ICFES del año 1998, con el cual se lanza la política de convertir la
prueba de estado en una prueba por competencias, se introduce
una falsa dicotomía, entre principios y contenidos que deben ser
aprendidos versus las reglas de acción que nos garantiza su manejo;
entre la apropiación del saber disciplinar versus la resolución de
problemas, viejo problema ya planteado, según el autor, entre la
inteligencia y las actitudes. En este documento del ICFES, siguiendo
a Bustamante, se define la competencia como “saber hacer”, como
“conocimiento implícito”, como una “acción situada que se define
en relación con determinados instrumentos mediadores”. En otra
definición del termino, este se define como “acciones que expresan
el desempeño del hombre en interacción con contextos disciplinares
y lugares específicos”.
Ahora bien, como se puede observar, esta discusión sobre las
competencias y el saber disciplinar es bastante extensa, pero la
podemos resumir diciendo que hay una reducción del saber disciplinar,
el saber declarativo categorial a expensas del saber hacer o las
acciones. Esta afirmación decidimos ponerla a prueba en los 24 textos
escolares de ciencias sociales analizados y que conformaron la
muestra de este estudio. Para ello, se acudió a las nociones de saber
cognitivo, saber socioafectivo, saber procedimental, y saber
psicomotor (Gerard y Roegiers, 1993: 64-70), para analizar el tipo
de saber al cual están orientados los textos escolares, y de manera
implícita responder la pregunta de las relaciones entre políticas
educativas y elaboración y contenidos de los textos escolares.
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En este orden de ideas, el saber cognitivo, es el saber al cual se
asocia tradicionalmente el texto escolar. Es decir, adquirir los
conocimientos, es entonces llegar a ser capaz de proceder o ejercitar,
actuar o ejercer esencialmente en el campo cognitivo. Este saber se
asocia en los textos escolares a las aplicaciones, los ejercicios; es
posible entonces encontrar textos escolares en donde este saber
cognitivo es tradicional, principal y fundamental en su enfoque o
concepción. Adquirir los conocimientos, es entonces llegar a ser capaz
de ejercer esencialmente en el campo cognitivo: (a) un saber-redecir
sobre las particularidades: citar los poetas clásicos de una tradición
literaria nacional, repetir los gestos o acciones que se sugieren en las
instrucciones y se ponen en práctica para conectar o enchufar el
aparato eléctrico que se acaba de comprar; (b) un saber repetir
sobre las clases: dar la definición de un prisma recto, conjugar un
verbo en los diferentes modos y tiempos, citar las características
de un vegetal; (c) un saber repetir sobre las relaciones: relacionar los
sólidos a las formulas de su volumen, enunciar las reglas de acuerdo
del verbo con el sujeto; (d) un saber repetir sobre las estructuras:
rehacer el análisis de algunos poemas para mostrar las características
del estilo del poeta estudiado, plantear la actitud que hay que adoptar
en caso de incendio o de accidente, restituir el esquema del ciclo del
agua; (e) un saber-hacer cognitivo sobre las particularidades: ubicar
en el orden cronológico una serie de eventos, discriminar las palabras
que contienen el sonido según sus diferentes grafías.
El saber socioafectivo, es el saber al cual concierne todas las
adquisiciones ligadas al comportamiento, a las relaciones con el otro,
a la vida en sociedad en general. Un texto escolar no apunta solo a la
adquisición de saberes y de saber-hacer, también puede contribuir al
desarrollo del socioafectivo o saber-ser permitiendo al alumno
encontrar progresivamente su lugar en el marco social, familiar, cul-
tural, nacional. En este contexto, se pueden hallar en los textos
escolares igualmente todos los aspectos ligados a la salud y la higiene.
Se pueden abordar estos aspectos de manera sistemática, en un texto
escolar de ciencias, de educación social y familiar, en un texto esco-
lar de educación sexual, por ejemplo, con el fin de desarrollar los
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comportamientos y los hábitos específicos. Este saber se puede
plantear en los textos escolares de manera prioritaria. Se pueden
igualmente abordar estos aspectos de manera ocasional, ya sea en
un texto escolar de lectura en primaria, o un texto escolar de química
o de física en la secundaria, más para sensibilizar que para desarrollar
los comportamientos. Esta función es entonces planteada de manera
secundaria. De hecho, es posible encontrar textos escolares en donde
el saber socioafectivo es secundario, por ejemplo en los textos
escolares esencialmente orientados hacia los aspectos técnicos
relacionados con la disciplina, como la mayor parte de los textos
escolares de matemáticas de la enseñanza secundaria.
El saber procedimental en el texto escolar permite transmitir los
conocimientos con la intención que el alumno adquiera o aprenda
maneras de proceder, conceptos, reglas, formulas, hechos,
terminologías y convenciones. Este saber contribuirá a que el alumno
sea capaz de no solamente de repetir estos saberes, sino que también
pueda, en ciertos casos, ejercer un saber hacer cognitivo sobre
estos saberes, empleándolos en un contexto de aprendizaje (en el
contexto escolar sobre todo). Un texto escolar no permite solamente
asimilar una serie de conocimientos, también apunta igualmente a
hacer adquirir métodos, procedimientos y actitudes, por ejemplo,
hábitos de trabajo y de vida. Es el caso de los textos escolares que
desarrollan el aprendizaje de una lengua, el despertar o el iniciar en
la actividad científica, el aprendizaje de un resumen, la organización
de los conocimientos, la búsqueda de informaciones. Mientras que
en el saber cognitivo se pone acento en la adquisición de
conocimientos y en el objeto de aprendizaje, en la adquisición de
capacidades y de competencias9, aquí se hace énfasis en la actividad:
9
 Establecer una distinción neta entre los conceptos de capacidad y de competencia
no es fácil y los autores utilizan estos términos con diversas acepciones. Siguiendo
a Gerard y Roegiers (1993: 65-66), para atender los propósitos y el marco teórico
de nuestra argumentación, se podrían destacar las siguientes precisiones o
definiciones: “Una capacidad es la actualización de un saber hacer o de un saber-
ser que permite la realización de resultados y logros; una competencia es un
conjunto integrado de capacidades que permite –de manera espontánea- aprehender
una situación y responder en ella más o menos pertinentemente”.
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se llevará al alumno a ejercer esta actividad sobre numerosos objetos
de aprendizaje. Por ejemplo, se le podrá demandar al alumno
comparar las propiedades de los rombos y los rectángulos para
asentar los conocimientos de las llamadas propiedades (adquisición
de conocimientos), pero también para enseñarle a comparar las
propiedades de las figuras. En este caso, el énfasis se pone sobre
los procesos de comparación (adquisición de una capacidad)
El saber psicomotor, se puede ejemplificar como la capacidad de
fijar la mirada y desplazarla de manera precisa y rápida cuando
se lee un texto. Este saber se asocia a ciertas actividades con
objetos de aprendizaje: (a) particulares: estimar o sopesar medio
kilogramo de harina o tomar el pulso (b) clases: con los ojos
cerrados, identificar los objetos de un kilogramo de diversas
materias, o por los guantes de seguridad en el momento adecuado
(c) relaciones operativas: pesar un litro de leche para determinar
su densidad, o poner una inyección intravenosa; (d) estructuras:
equilibrar una balanza de platillos, o llevar acabo los gestos para
establecer un diagnóstico.
En consecuencia, al hacer un análisis de 12 textos escolares de
ciencias sociales de mayor uso de la muestra con estas categorías
se obtuvieron los siguientes resultados.
Como se puede observar en la Gráfica 6, a medida que crece el
número de actividades aumenta el saber psicomotor y el saber
socioafectivo. Al realizar un análisis correlacional de Spearman
y Pearson, entre el número de actividades y los indicadores de
saber psicomotor y saber socioafectivo se encuentra que existe
una correlación significativa al nivel 0,01. Esto quiere decir, que
un incremento en las actividades está asociado a estos dos tipos
de saberes. En cambio no hay correlación significativa entre el
número de actividades, el saber cognitivo y el saber
procedimental. En síntesis, se puede considerar que se
comprueba la anterior hipótesis, es decir, que no necesariamente
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un incremento de actividades redunda en un mayor desarrollo
del saber cognitivo o declarativo. Se decidió entonces explorar
el valor predictivo de los indicadores de las actividades, es decir,
si necesariamente estas nos predicen la ocurrencia de uno u
otro saber. Al realizar una regresión lineal, se encuentra que el
número de actividades no es muy significativo como predictor
de los indicadores de saber psicomotor (R= .262); sin embargo,
el conjunto de actividades que están en los textos escolares de
la muestra, sí son un indicador con significación media de
presencia del saber socioafectivo (R= .663). Así, estos
resultados nos indican que las actividades están claramente
orientadas a la obtención de un saber psicomotor y socioafectivo.
Gráfica 6






























Se decidió explorar estas hipótesis en torno del saber cognitivo,
psicomotriz y socioafectivo en los nueve textos escolares de mayor
uso (Ver Tabla 21. Actividad/Total de páginas en los textos
escolares versus usos), y se obtuvieron resultados contradictorios,
que no obstante ilustran las intencionalidades subyacentes en el
maestro cuando usa un texto. En la Gráfica 7, se puede observar
que en los textos escolares de mayor uso en las actividades
presentadas por estos textos, predomina el saber cognitivo y el
saber socioafectivo. En cambio, el saber psicomotriz y el saber
procedimental es más bajo.
Al realizar un análisis de correlaciones del total de actividades
de estos nueve textos escolares con los saberes que estos
inducen, no se encontró una correlación entre éstos y las
actividades. No obstante, al hacer un análisis desagregado de
los cuatro primeros textos de mayor uso y los cuatro textos de
menor uso, se obtienen los siguientes resultados. En los cuatro
primeros textos de mayor uso, se encuentra un menor numero
de actividades, mayores indicadores de saber socioafectivo y
cognitivo que psicomotriz; y en estos mismos, hay una correlación
con el saber socioafectivo al 0.01. En los cuatro textos de menor
uso y mayor cantidad de actividades prima el saber socioafectivo,
sin embargo, no hay correlación significativa, mientras con los
saberes psicomotriz y cognitivo no hay correlación. Es decir,
nos encontramos frente a una correlación inversa. Los textos
de mayor uso tienen alta correlación con el saber psicomotriz y
los de menor uso tienen una baja correlación con este último.
Esto significa, que por parte de los docentes su interés no está
en textos escolares que tengan un fuerte componente de saber
cognitivo sino psicomotriz y socioafectivo.
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Gráfica 7
Actividades/saber cognitivo, saber psicomotor, saber
socio-afectivo, saber procedimental en libros de texto de
mayor uso
3.7. Actividades versus función de referencia en los textos
escolares
El texto escolar puede ser considerado como una herramienta a la
cual el alumno puede referirse para encontrar una información
precisa y exacta, sea una formula química, el dato de un
acontecimiento, una regla de ortografía, la explicación de un
fenómeno climático. Esta función parece ganar relevancia en los
autores de los textos escolares para la enseñanza secundaria o
primaria de hoy, en su constitución y concepción el peso de los
documentos de referencia es muy fuerte, inclusive puede llegar a

















En opinión de Gerard y Roegiers (1993:72-73), en los países en
donde el acceso a la información científica es difícil, esta función es
muy importante: el texto escolar es a veces la única fuente escrita
de información. En los otros países, donde la información es invasora
y en donde a menudo existe una excesiva presencia de textos
escolares, la función de referencia permanece esencial, y puede
tener un estatus diferente. El texto escolar puede ser una obra de
referencia y perder su posición de libro único. En este contexto de
“pedagogía de la biblioteca”, el texto escolar -lejos de perder su
interés- puede jugar un papel de marco de referencia permitiendo,
en interacción con otros marcos, la construcción por el alumno de
orientaciones estables y bien situadas.
Los textos escolares que buscan la función de referencia podrían
ser una valiosa herramienta de educación y formación en el uso
de referencias. Estos textos comprenderían entonces tres partes:
(a) un modo de uso o empleo que comprenden una descripción
de la organización del texto escolar, precisiones sobre la
naturaleza del contenido, los consejos para una actividad rápida
y eficaz, los comentarios u observaciones sobre la presentación
de los contenidos, de las explicaciones sobre las abreviaturas y
los signos empleados, una tabla de materias y un índice; (b) la
materia misma, o mejor la información, bajo la forma de texto
continuo, las tablas, las gráficas, las informaciones clasificadas
por orden alfabético, la remisión a otras obras; (c) los
cuestionarios que permitirían al alumno desarrollar sus
capacidades de buscar y tratar la información. Estos comenzaran
por las preguntas destinadas a familiarizar al alumno con sus
herramientas: preguntas sobre la presentación y el contenido de
la obra, sobre el uso del índice, sobre los signos y las
abreviaturas, etc. Diferentes niveles de dificultad de búsqueda
serán expuestos a continuación en el texto escolar si la pregunta
contiene de manera explícita o no el activador de la búsqueda,
si esta necesita una o varias consultas, si ella exige un tratamiento
más o menos complejo de la información.
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En esta perspectiva el porvenir del texto escolar, residiría más en
la concepción de obras de referencia que harán del alumno amo
de su aprendizaje, y confiaría al docente el papel de guía antes
que de sabio.
En este contexto conceptual, el análisis descriptivo y
correlacional de los nueve textos escolares de mayor uso,
presentan los siguientes resultados. Como se ilustra con la
Gráfica 8, hay mayor número de referencias a otras obras que
referente técnico. Es decir, aquel saber procedimental y de
contenido que adiestran al estudiante en la utilización de
información y por ende en el uso de un saber disciplinar o esco-
lar. Al analizar la relación entre las actividades de estos nueve
textos y los referentes de lenguaje técnico se encontró que el
lenguaje técnico va disminuyendo en el tiempo; la referencia a
otros textos se mantiene; a medida que aumentan las actividades
disminuye el lenguaje técnico. Aunque las correlaciones
Speraman y Pearson, entre actividades y referentes, no son
significativas, los resultados permiten aseverar que el referente
técnico tiene una tendencia a disminuir en el tiempo en
comparación con aquellos indicadores de referencias a otras
obras, en las cuales el saber se inscribe en el contexto de diversas
ediciones y obras, ya sean estas diccionarios, enciclopedias,
léxicos, que son importantes en cuanto a lo que las investigaciones
metacognitivas denominan las habilidades de “accesamiento” a
la información (Romero et als, 2002). Ahora bien, esto también
puede ser entendido como la intromisión o la invasión de
discursos de otros textos sobre el discurso del saber escolar
que el texto de ciencias sociales en cuestión propugna o avala
(Ver. Gráfica 8 y Tabla 22).
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Gráfica 8
Actividades versus referencia lenguaje técnico y remisión
a otras obras. Textos de mayor uso
Tabla 22













Remisión a otras 
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Al realizar un análisis del total de la muestra de textos escolares
(24), como se observa en la gráfica 9, se encuentra que a medida
que pasa el tiempo los textos escolares contienen mayores
indicadores que aluden o remiten a otros textos escolares, mientras
que aquellos indicadores que guardan relación con los aspectos
procedimentales y de contenidos con el saber disciplinar o saber
declarativo van disminuyendo. No obstante, cuando se aplica una
correlación de Spearman y de Pearson, no se halla una correlación
significativa, pero si hay en un nivel descriptivo una tendencia que
nos permite considerar que comienza a privilegiar las habilidades
de “accesamiento” a la información sobre aquellas habilidades
que promueven la recepción del saber declarativo. En este orden
de ideas, es posible que una muestra más grande de textos
escolares y que tengan una temporalidad más amplia corrobore






Años de edición del texto escolar versus referencia
lenguaje técnico y remisión a otras obras
3.8. Actividades de consolidación de adquisiciones en los
textos ecolares
Hay un aspecto que este estudio exploró, y es todo aquello que
hace referencia a la evaluación y consolidación de las
adquisiciones, sin embargo, por razones de objeto de la
investigación, no nos extenderemos sobre estos aspectos que
implicarían entrar a una discusión y presentación temática de la
actual teoría de la evaluación. Señalaremos de manera sucinta lo
que son los indicadores de consolidación de adquisiciones
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Según Gerard y Roegiers (1993), la función de consolidación de lo
adquirido, hace referencia a los siguientes aspectos: saber redecir
o repetir y saber rehacer o volver a hacer. Ejemplo: repetir el saber
en contextos diferentes. Saber conceptos, reglas y formulas y
saberlas aplicar en diferentes contextos. Resumiendo tenemos: (a)
consolidación de lo adquirido. Se trata, luego de haber aprendido
un saber o de un saber-hacer, ejercer en las diferentes situaciones
con el fin de asegurar una cierta estabilidad. Es el papel de las
aplicaciones, de los ejercicios, esta función es igualmente tradicional,
y ciertos textos escolares se proponen principalmente, incluso
exclusivamente, este objetivo; (b) evaluación de lo adquirido. Esta
función es indispensable en todo aprendizaje. No se trata tanto de
una evaluación de tipo certificativo, es decir aquella que apunta a
determinar si el nivel de adquisición de cada alumno es suficiente.
Esta última incumbe a la institución vía sus representantes (docentes).
El texto escolar puede sugerir las pistas para la evaluación
certificativa, o para una auto evaluación que prepara la certificación
social, pero no puede en sí mismo cumplir la función de evaluación
certificativa. En cambio, la evaluación practica en el marco de un
texto escolar deberá sobre todo ser de tipo formativo. La evaluación
debería por ejemplo determinar la remediación más apropiada a
las dificultades de cada alumno con la perspectiva de hacerlo
progresar. o simplemente mejorar su progreso localizando lo más
precisamente posible el origen de sus dificultades a través de un
análisis de sus errores. Así mismo, la función del desarrollo de
capacidades y de competencias, la función de evaluación será a
menudo presentada de manera implícita en el texto escolar.
En las Gráficas 10 y 11, se hace un análisis descriptivo de la relación
entre los años de edición de los textos escolares y las funciones de
consolidación de la adquisición y evaluación de lo adquirido.
Respecto a esta última, sólo se analiza lo que corresponde a la
transmisión de conocimientos explícitos. Como se puede observar
en la Gráfica 10, aunque no es una gráfica de tendencias constantes,
sino más bien de carácter estacionario, se puede observar que la
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función de consolidación es muy baja con relación al total de la
muestra de los 24 textos escolares, mientras que la función de
evaluación es más alta. Un análisis con una muestra mayor de textos
escolares y con un período de mayor amplitud, es posible que
permita determinar cuales son las tendencias de estas dos funciones
en la elaboración de los textos de ciencias sociales de la educación
media colombiana. Sin embargo, si se puede decir con seguridad
que el énfasis sobre la evaluación y los logros que se han desarrollado
en la legislación colombiana a partir del decreto 2343 de 1996 del
Ministerio de Educación Nacional, ha tenido incidencia en la
elaboración del texto escolar, dado que se le presta atención a
aquellas actividades relacionadas con la evaluación.
Gráfica 10
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En la Gráfica 11, se puede apreciar una curva con diversos
momentos en los cuales hay tendencia al alza de los datos de
la evaluación de lo adquirido, sin embargo, al hacer una
correlación de Spearman y Pearson, no se encontró una
asociación entre el número de actividades y la consolidación y
evaluación de lo adquirido.
Gráfica 11
Función de consolidación y evaluación de lo de lo adquirido
versus actividades
No obstante, se puede determinar de manera descriptiva que es
mayor la función de evaluación de los textos escolares para ciertos
momentos. Esto lo corroboramos en la Gráfica 12. En ella se
puede visualizar de manera clara que la función de consolidación





























períodos la función de evaluación. Si efectivamente, existe una
correlación positiva entre las políticas estatales de evaluación, las
políticas de competencias e indicadores de logro, es probable
que se presente una correlación positiva o una tendencia de
crecimiento sostenido de la función de evaluación de los textos
escolares de ciencias sociales.
Gráfica 12
Función de consolidación y evaluación de lo de lo adquirido
versus textos escolares de ciencias sociales
En principio, se puede considerar que las políticas de competencias
tendrían mayor incidencia en la organización editorial y de los
contenidos del texto escolar, sin embargo, los resultados anteriores
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texto escolar están más orientadas hacia el saber socioafectivo y
psicomotriz. El efecto negativo de las consideraciones en torno de
las competencias se hace evidente en estos resultados, pues aquellas
transversales como la identidad, la paz, la nacionalidad, la
convivencia, la ciudadanía, etc, traen como resultado una mayor
relevancia de los saberes que hemos señalado. En este orden de
ideas se puede considerar sin lugar a dudas que aquellos indicadores
de saber cognitivo que están orientados a la apropiación de
categorías y conceptos propios del saber declarativo de las
disciplinas se ha visto afectado en este proceso. Si esta tendencia
se mantiene o profundiza hacia el futuro debe ser materia de análisis
de investigaciones de más largo alcance, y en las cuales se deberán
emplear muestras mucho más grandes. Sin embargo, este estudio
evidencia, a pesar de tener una muestra que tiene un carácter
exploratorio, que el texto escolar es un mediador cognitivo, es decir,
inductor de procesos de aprendizaje, no solo por la manera como
se aborda el saber, expresado por este, sino también por la misma
manera como este saber se organiza en su versión editorial. Es
decir, la manera como se realiza la transposición por parte de los
autores o equipos de edición.
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Este estudio abordó diversos aspectos sobre el uso del texto
escolar de ciencias sociales desde una perspectiva de la teoría
de las mediaciones didácticas y cognitivas. El haber asumido
este tipo de análisis permitió superar los abordajes
exclusivamente empíricos y pragmáticos sobre el uso del texto
escolar, aunque por razones de los limites de este enfoque, se
elaboraron reformulaciones tendientes a ponerlo en consonancia
este enfoque con la teoría neovigotskiana y aquellas sobre
intervención psicodidáctica y educativa. De esta manera, como
se puede deducir de los análisis expuestos, el texto escolar no
aparece como algo ajeno a la escuela ni a la actividad que
desarrolla el docente, ni como un agente que sustituye al docente.
El texto escolar, mal o bien, bien elaborado o no, es un mediador
de la actividad pedagógica en la escuela y fuera de ella. Por
otra parte, en países como el nuestro, donde por razones
económicas, el acceso al texto es limitado, las bibliotecas
escolares están mal dotadas, la disponibilidad de libros es
precaria, el texto escolar se constituye en un banco de
información que no puede desechar el docente.
Capítulo 4
CONSIDERACIONES GENERALES
SOBRE EL USO DEL TEXTO ESCOLAR
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El “estado de la cuestión” acerca de las investigaciones sobre el
texto escolar y sus usos, muestra que estas se han centrado más
en la secundaria, seguido de primaria y preescolar, y en la
educación superior son ausentes los estudios sobre el uso de los
textos universitarios. De otra parte, se ha mostrado que los
enfoques de mayor peso en estas investigaciones se han ocupado
prioritariamente de aspectos tales como el texto en currículo, la
didáctica, la planeación, el texto escolar como un instrumento de
reproducción ideológica y afianzamiento cultural, y en menor
grado, han merecido atención los enfoques sobre mediación
aplicados al uso del texto escolar.
Si bien, la investigación es extensa en cuanto a señalar los indicadores
de uso correspondientes a la mediación didáctica y cognitiva, subyacen
en estos resultados dos aspectos, que si bien no constituyen el objetivo
metodológico, si son referentes teóricos ineludibles a la hora de
analizar el texto escolar, esto es, de una parte, la relación entre saber
escolar y saber disciplinar, y de otra, la relación entre saber disciplinar,
tipo de aprendizaje que se promueve y la perspectiva de la evaluación
por logros y competencias. Esta última relación, aunque no tiene un
carácter conclusorio sino exploratorio, establece el marco para futuros
estudios que exploren las relaciones entre políticas evaluativas de la
educación del estado colombiano y el diseño de los textos escolares.
Los estudios de uso no escapan del análisis empírico y el
descriptivismo, una de las tensiones que el análisis de los datos de
nuestra investigación mantuvo o vivió. Pero, el enfoque asumido
permitió avanzar hacia un cierto grado de formalización, tanto por
las categorías explicativas que se asumieron como por las categorías
empíricas o descriptivas que se elaboraron para el procesamiento
de los datos1.
1
 En los Anexos 4, 5 y 6 incluidos en este informe, se ofrece al lector e investigadores
interesados en esta tematica, tres guías de investigación sobre mediaciones
didácticas y cognitivas, y aspectos bibliometricos, en el uso del texto escolar.
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Si bien, no fue nuestra pretensión inicial, esta investigación es un
análisis que se inscribe en los estudios de “transposición didáctica”,
en cuanto que con recursos provenientes de la teoría del aprendizaje
y de investigaciones realizadas en otros contextos como el ruso y el
español sobre la didáctica de las ciencias sociales, en particular de
la historia, se pudo determinar como una forma de organización de
un saber, de presentación editorial, puede promover uno u otro
tipo de aprendizaje del saber escolar. En estas consideraciones
hay un cierto sesgo de nuestra parte, pues se puede percibir que le
damos importancia al saber declarativo sobre el saber hacer,
parafraseando a Ausubel y Vigotsky, el saber disciplinar bajo la
forma de conceptos y categorías está asociado al poder actuar
sobre el mundo, y no al contrario. Aquí hay otra pretensión, que
puede parecer poco importante en los actuales momentos que vive
la escuela colombiana, esto es, la valoración positiva que le
concedemos al saber escolar, como una manera legitima de acceder
al saber de las disciplinas en el espacio de la escuela.
Quizás, este estudio puede parecer un asunto exclusivo de
especialistas o académicos universitarios, sin embargo, la discusión
sobre el uso del texto escolar y las posibles maneras de ponderar
las bondades de este, se encuentra en el centro de la pregunta por
el quehacer del docente y del alumno cuando se realiza el acto
educativo con uno de los objetos más polémicos de la escuela
moderna: el libro de texto escolar.
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ANEXO 1
Corpus de textos escolares del estudio
No. Título Editorial año Autor Página Ciudad Materia
1
Inteligencia Social 7 Voluntad






Mundo Medieval 7 *









Ciencias Sociales Integradas Norma
1994
Montenegro González Augusto, Rojas de Reyes
Inés Elvira, Feo Basto José Vicente, Florián




El Hombre y la Tierra 7* Bedout EditoresS.A 1994 Parra Granda Juan, Sánchez E. Hernando 222 Medellín Sociales
5
Historia de América Norma 1995 Montenegro Gonzáles Augusto 312 Bogotá D.C Historia
6
Sociedades en Construcción 7* Oxford,University Press 1996
Duque Muñoz Lucía, García Ortiz Fabio, Noreña




Sociedad Activa 7* Ciencias










Historia y Geografía Norma 1998
Piñeros Rosas Ruth Estella, Bohórquez Alonso
Ricardo 288 Bogota D.C Sociales
10
Sociales Interactivas, Geografía,
Historia y Convivencia 7 McGraw-Hill 1999
Latapí Paulina, Fabián Eva, Vizcarra Guadalupe,
Rangel Guillermina,Escobar Alicia,Villa María
Cristina,Ruíz Reyna,Mendoza Martha,Jacobo










Travesía Geografía de América Voluntad 1999 Gallego García Germán 280 Santafé deBogotá Geografía
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* Textos escolares de mayor uso.               **Texto escolar usado en grado 7°
No. Título Editorial año Autor Página Ciudad Materia
13
Ciencias Sociales 7* Santillana SigloXXI 1999 Borja Gómez Jaime Humberto 248 Bogota D.C Sociales
14
Olimpiadas Sociales 7 Voluntad 2000 Gallego García Germán 160 Santafé deBogotá Sociales
15
Aldea 7 *
Sociales Integradas, Historia y
Geografía





Espacio y Sociedad, Geografía
de América 7* Norma 2000
Salguero Cubiles Jorge, Gómez Velásquez
Carlos Eduardo, Rojas de Reyes Ines Elvira,
Rodríguez Gómez Rosalbina
196 Santafé deBogotá Geografía
17
Nueva Aventura Geografía 7 Norma 2001 Rodríguez Díaz Luz María 96 Bogota D.C Geografía
18 Nueva Anvetura Historia 7
Norma 2001 Rodríguez Díaz Luz María 6 Bogota D.C Historia
19
Ciencias Sociales 7*
Propuesta Curricular Integrada Educar Editores 2003 Granada Osorio Germán 176 Bogota D.C Sociales
20
Pensamiento Histórico 7* Libros y Libres 2003
Acosta Wilson, Rodríguez Edna Marisol,
Granada, Germán, Montoya Norma Constanza,
Espinosa Guillermo
232 Bogota D.C Historia
21
Contextos Sociales 7 Santillana
2004




Mora Sonia Patricia, Milazzo Mauricio, Molano
Joaquín, Pubiano Ana María, Melo Moreno
Vladimir, Vargas Maria Aurelio, Aparicio Juan
Ricardo, Feo Basto José Vicente.
256 Bogotá D.C Sociales
23
Identidades 7*
Libro de Actividades Norma
2004
Mora Sonia Patricia, Milazzo Mauricio, Molano
Joaquín, Pubiano Ana María, Melo Moreno
Vladimir, Vargas Maria Aurelio, Aparicio Juan
Ricardo, Feo Basto José Vicente.
256 Bogotá D.C Sociales
24
Mundo Antiguo 6 **
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ANEXO 2
Evaluacion disciplinaria de los textos escolares
Analisis descriptivo por texto.
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La metodología se entiende como un conjunto coherente y
organizado de maneras de llevar a cabo una investigación. En
otros términos, la metodología, se concibe en este estudio como
la estrategia, el plan de acción , el proceso subyacente a la
selección y a la aplicación de las técnicas de trabajo específicas
que denominamos métodos o técnicas. La metodología
establece la relación entre la selección de los métodos y los
resultados esperados.
Aquí la metodología se concibe como un conjunto ordenado de
perspectivas sobre la investigación, de las que se deriva una
visión a propósito de la naturaleza de la investigación y cómo
ella se condujo.
1. El enfoque del estudio
Este estudio se inscribe en la tercera de las tres perspectivas o
enfoques metodológicos propuestos por Choppin (1992, 2000)
y Weinbrenner (1986), para el estudio científicos de los libros
de texto escolar, a saber: (a) investigaciónes que toman en cuenta
las diversas etapas que jalonan la vida de un texto o manual
escolar, (process-oriented researches), y se interesan en la
concepción de la obra, en su aprobación, en su producción y
en su difusión, en su adopción, su uso y su abandono; (b) aquellas
que se interesan en el producto mismo (product-oriented re-
searches), ya sean como vector ideológico o cultural, o como
instrumento pedagógico desde los aspectos lingüísticos, visuales,
científicos, didácticos o pedagógicos con la intención de mejorar
la legibilidad, la inteligibilidad, la fidelidad, la objetividad, la




las futuras producciones escolares.; y, finalmente; y (c)
indagaciones que se ocupan sobre la recepción de los textos
escolares o manuales (reception-oriented researches), es decir,
sobre los usos, reacciones, comportamientos y críticas que éstos
suscitan entre los maestros y los alumnos, padres de familia,
administradores de le educación, etc.
Ahora bien, desde las perspectivas o enfoques sugeridos por
Børre (1996), la metodología que se adoptó en esta indagación,
corresponde a los estudios relacionados con el consumidor,
en estos, la cuestión principal es cómo seleccionan y usan los
maestros los libros de texto. Como plantea el autor, los aspectos
relacionados con el consumidor o usuario de los textos escolares,
se han investigado, de manera no muy frecuente por cierto,
mediante observación directa, mediante observaciones realizadas
en el aula, los diarios y las notas de quienes respondieron, así
como en entrevistas. Aunque, el autor, califica de excepcionales
este tipo de investigaciones, podemos situarla en la tradición en
la que el objetivo consiste en descubrir hasta qué punto son
independientes y controlados los maestros en relación con los
libros de texto.
También, en su obra “La investigación sobre el uso del texto esco-
lar: estado del arte y perspectivas” (1993:78-83), Bernardo
Restrepo expone consideraciones sobre las formas de indagación
sobre el uso o usos del libro de texto. El autor argumenta la existencia
de dos “tradiciones” o “enfoques”: la investigación clásica y la
metodología cualitativa.
Respecto a la primera, Restrepo, anota que el paradigma científico
convencional sigue siendo un procedimiento poderoso para verificar
la efectividad de diversos usos del texto escolar. Los métodos
experimentales y los cuasiexperimentales, cuando las limitaciones
así lo requieran, son la mejor opción para determinar la relación de
causa y efecto entre formas de uso y aprendizaje en sus diversos
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dominios. El método descriptivo-explicativo, utilizando a los mae-
stros y a los alumnos como informantes, a través de las técnicas del
cuestionario, la entrevista y la observación, es también vía adecuada
para caracterizar éstos y relacionar los tipos con teorías de enseñanza
y productos de aprendizaje esperados.
Sobre la segunda tradición, la cualitativa, el mismo autor, aprecia
que el signo de nuestro tiempo es la búsqueda de convergencias y
complementariedad entre los métodos cuantitativos, objetivos,
positivos, explicativos, por un lado, y los cualitativos, naturalistas,
fenomenológicos, por otro.
En consecuencia, las perspectivas de investigación, con sus
correspondientes epistemologías, técnicas e instrumentos son recursos
a disposición de los investigadores que deben ser considerados, con
los ajustes o transposiciones y adecuaciones correspondientes para
la indagación del uso del libro de texto escolar.
2. El proceso de investigación
Las consideraciones planteadas, remiten a la pregunta ¿cuál es la
concepción general de la metodología desde la cual se abordará el
problema planteado?
Partimos de la consideración que el investigador puede combinar
diversos enfoques y técnicas con el propósito de estudiar
adecuadamente un conjunto específico de cuestiones. Es posible
escoger enfoques o técnicas concretas y concentrarse en el
trabajo de campo, o bien en una estrategia cualitativa o
cuantitativa; o también combinar o variar el tratamiento. Todo
depende de las preferencias, los recursos disponibles, las
restricciones que pesan sobre el investigador y los problemas
concretos que desea investigar sin que afecte la validez y
confiabilidad de los resultados.
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Procedimientos cualitativos (entrevistas, observaciones,
registros,) también son útiles en las evaluaciones, tanto de
innovaciones curriculares o reorganizaciones escolares a largo
plazo, como de cursos interpuestos a corto plazo, estilos de
enseñanza particulares, usos de materiales didácticos (textos
escolares, por ejemplo), consecuencias de acontecimientos
puntuales o el impacto de políticas específicas. (Woods,1987;
Deslauriers, 1991; Woods y Hammersley, 1995; Poupart et als,
1997; Alzate et als, 2004).
Así pues, es razonable esperar que la metodología y los
procedimientos, técnicas y actividades que hemos concebido
y empleado para abordar el problema de investigación, y que
a continuación se exponen, fueron suficientes y pertinentes en
la indagación sobre el uso de libros de texto escolar expuesta
en este libro.
Cuadro 1.
Construcción de la muestra
Considerando que en la ciudad de Pereira existen 100 colegios
de carácter público y privado que ofrecen los ciclos de primaria y
secundaria completos bachillerato, se escogió una muestra
aleatoria del 10%, que corresponde a 10 colegios (5 públicos y 5
privados), a saber:
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Cuadro 2.
Instituciones educativas y profesores
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Cuadro 3
El proceso de la investigación
A. Fase Teórica y Metodológica
 
Construcción de un  marco conceptual y de 
una metodología  
 
 
Construcción de instrumentos de 
recolección de información  
 
1. Marco conceptual sobre el texto escolar y sus 
usos en el marco del estudio  de los libros de 
texto de ciencias sociales e  historia. 
2. Consolidación de una metodología de análisis 




3. Planteamiento de tipologías de uso del libro de 
texto escolar en profesores, alumnos y 
variables o aspectos que intervienen. 
 
 
1. Diseño de  ficha de catalogación bibliográfica 
de libro de texto escolar empleados por los 
profesores. 
 
2. Diseño de  ficha para determinar la 
estructura y organización técnica, lógica y 
pedagógica del texto escolar en relación 
con las actividades propuestas para su uso. 
 
3. Diseño de guía de observación  estructurada 
para la descripción y categorización del uso 
del texto escolar cuando se emplean para el 
desarrollo de la clase por parte del profesor.  
 
4. Diseño de guía de observación  est ructurada 
para la descripción y categorización del  uso 
del texto escolar cuando lo emplea el 
alumno.  
 
5. Diseño de un cuestionario  para obtener 
información complementaria sobre uso  del 
texto escolar por parte de los profesores.  
 
6. Diseño de un cuestionario  para obtener 
información complementaria sobre uso  del 
texto escolar por parte de los estudiantes.   
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Cuadro 4
El proceso de la investigación
B. Fase de sistematización, categorización, análisis e
interpretación
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4. El corpus de textos escolares
Cuando se hace mención de libros de texto escolar de Ciencias
Sociales y de Historia de 7o. Grado, es importante constatar la
coexistencia de “programas” diferentes que se divulgan en los
textos escolares que circulan en el mercado, lo cual se debe a
factores como: (a) libros que siguen el enfoque curricular
“integrado” propuesto por el currículo de 1989/1990 y años
siguientes; (b) libros que retornan a las asignaturas de historia y
geografía por separado, auspiciados por la autonomía curricular
de la ley general de Educación de 1994; (c) libros que optaron
por crear o aprovechar multiplicidad de "programas» para enseñar
historia (unos que siguen el cambio curricular efectuado en 1976;
otros, la historia entresacada del programa de 1989/1990, dejando
a un lado la geografía; otros, que son versiones creadas por las
editoriales ante el vacío de un "programa oficial» para la enseñanza
de la historia y ante la diversidad de intereses manifestados por
docentes del país.
El corpus de textos escolares constituido refleja diferentes enfoques
y contenidos en la enseñanza de Historia, por ejemplo, mientras en
un caso se sigue estudiando historia de América, en otro se trabaja
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la época medieval, y sigue figurando el enfoque "integrado» de la
historia y la geografía, que aparecen bajo la denominación “Ciencias
sociales integradas”.
Ahora bien, la investigación se inició en febrero de 2004, y tuvo
como referente los estándares de Sociales, que el MEN divulgó
ese año, en consecuencia, los libros de texto escolar
efectivamente usados y analizados tuvieron en cuenta estos
cambios de política curricular del estado colombiano, como se
observa en el Anexo 1 de este estudio (ver: Corpus de textos
escolares de ciencias sociales de grado 7o de la educación básica
secundaria colombiana).
5. Criterios de análisis de los datos
Más allá de los cualitativos y cuantitativos, Karsenti y Savoie
(2000), destacan la importancia de combinar diferentes
métodos con el fin de “atacar un problema de investigación”
(p12) de la mejor manera. El autor insiste igualmente en la
importancia de la creatividad del investigador en la combinación
de diversos elementos metodológicos, de manera coherente y
organizada, con el objetivo de responder de manera adecuada
a la pregunta de investigación. De hecho, escogiendo un
método antes que otro, se pierden ciertas ventajas en beneficio
de otro. Con esta finalidad, los mismos autores, indican que
cada método tiene debilidades, pero por fortuna, las
debilidades de los diferentes métodos no son siempre las
mismas. Agregan también que “una variedad de imperfecciones
de métodos de investigación puede permitir al investigador
asociar sus fuerzas respectivas, pero también compensarlos
por sus debilidades y límites particulares” (p.16-17).
El empleo de una metodología mixta puede de esta forma
mostrar un elemento interesante de triangulación muy
interesante. En resumen, parece importante subrayar una vez
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más, que la metodología debe siempre ser empleada en función
del problema de investigación. En algunos casos, sola una
metodología mixta podría responder a la cuestión de
investigación, es entonces sin dudar que el investigador debe
intentar concebir una metodología coherente que pueda en
diversos métodos, por opuestos que sean ellos, siempre que
ellos hagan parte de una estrategia metodológica coherente
que permita resolver el problema de investigación.
En la óptica expuesta, en esta indagación se realizaron dos tipos de
análisis. Uno, de carácter descriptivo correlacional, y otro, de
carácter inferencial, empleando categorías explicativas, tales como:
saber escolar, saber disciplinar, transposición didáctica, mediación
didáctica y mediación cognitiva.
En el primer tipo de análisis se usaron los instrumentos clásicos
de la investigación cuantitativa de series de tiempo, es decir,
análisis numérico de frecuencias, de actividades, de
indicadores, de imágenes. Estos se presentan en gráficos de
tendencias para una exposición descriptiva correlacional. Para
el análisis correlacional, se empleo un software que fue el SPSS
(Ferran, 1997) y que permitió determinar si efectivamente
existían en las variables estudiadas algún grado de asociación
que autorizara inferencias.
En el segundo tipo de análisis, se llevó a cabo una operación se
sincronización como lo denomina Deslauriers (1991), es decir,
establecer relaciones de significación entre los datos, las
tendencias halladas y sus asociaciones con los conceptos o
categorías básicas que se definieron anteriormente. Este
procedimiento de análisis configura a esta investigación como
de corte empírico analítico deductivo. No obstante, no se
restringió a esta modalidad clásica de investigación. En un primer
momento, se realizaron observaciones de carácter etnográfico
en el aula, los datos registrados fueron organizados en categorías
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empíricas que luego fueron reformuladas a la luz del enfoque
teórico asumido. Esto implicó que en esta fase el proceso de
investigación tuvo un carácter inductivo.
Para el análisis de los textos escolares de la muestra, se dio curso a
un procedimiento propio de las indagaciones de contenido docu-
mental, los datos de este análisis de contenido se cuantificaron de
manera descriptiva, empleando procedimientos bibliometricos
básicos (Alzate et als, 2004). El haber realizado este tipo de análisis
de contenido sobre indicadores de actividades, funciones, de
actividades y saber, permitió desarrollar una argumentación en torno
de las mediaciones cognitivas en las cuales se halla inscrito el texto
escolar que se usa.
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6. Instrumentos de recolección de la información
Guía de observación





Primera parte: Cotidianas tácitas – observaciones.
(Observaciones descriptivas)
Observaciones sobre actitudes, dificultades, experiencia y uso del
texto escolar como instrumento en clase.
Segunda parte: Cotidianas, deliberadas, sistemáticas -
observaciones especificas de una situación. (Observaciones
focalizadas)
Observaciones sobre la estructura del texto y su aprovechamiento
en la clase.
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Tercera parte: Deliberadas, sistemáticas. De una cuestión.
(Observaciones selectivas)
Observaciones sobre el texto como instrumento para preparar
lecciones, responder por los contenidos, desarrollar actividades y
promover habilidades sociales e intelectuales.
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Guía de observación





Primera parte: Cotidianas tácitas – observaciones.
(Observaciones descriptivas)
Observaciones sobre actitudes, dificultades, experiencia y uso del
texto escolar como instrumento en clase.
Segunda parte: Cotidianas, deliberadas, sistemáticas -
observaciones especificas de una situación. (Observaciones
focalizadas)
Observaciones sobre el manejo y aprovechamiento en la clase del
libro de texto escolar.
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Tercera parte: Deliberadas, sistemáticas. De una cuestión.
(Observaciones selectivas)
Observaciones sobre el texto como instrumento de estudio, facilitador
de la realización de trabajos personales, de tareas para la casa, como
libro de lectura, como material del cual se copia o se transcribe o se
resume en el cuaderno o como medio para el desarrollo de habilidades
intelectuales.
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Cuestionario sobre el uso del libro de texto escolar
Profesores
Este cuestionario forma parte de un estudio financiado por la Universidad
Tecnológica de Pereira y Colciencias para estudiar los tipos de uso que
se hace de los libros de texto escolar de Ciencias Sociales e historia en
los grados 7º de la educación Básica Secundaria. Con este instrumento
se pretende recoger información sobre los diferentes usos que se dan
por parte de maestros y estudiante a los textos escolares y su relación
con las actividades propuestas en el libro de texto escolar.
Para contestar este cuestionario sólo tendrá que marcar con una (X)
la opción o opciones de respuesta que considere más adecuada,
también encontrará preguntas abiertas de opinión libre.
GRACIAS POR SU COLABORACIÓN
Preguntas Cerradas
1. ¿Utiliza usted el libro de texto escolar para planear su clase?
Si
No




3.¿Cuándo desarrolla una temática especifica sigue paso a paso el
libro de texto escolar?
Si
No
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5. ¿Desarrolla usted con sus estudiantes las actividades o talleres
sugeridos en el libro de texto escolar?
Si
No
6. ¿Modifica usted las actividades o talleres que le proponen los
libros de texto escolar?
Si
No
7. ¿Conoce usted las reglamentaciones del Ministerio de Educación
Nacional sobre el uso del libro de texto escolar?
Si
No
Si responde afirmativamente diga cuales.
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Preguntas cerradas de elección múltiple.
8. Dentro del tipo de seguimiento del libro texto escolar existen tres
tipos de uso, señale cual se ajusta más a su práctica escolar.
a. Seguimiento rigurosos del libro de texto escolar.
b. En el libro de texto escolar está lo básico del curso.
(Texto como currículo)
c. El libro de texto escolar le sirve para ejecutar el programa
curricular oficial.
9. Los libros de texto escolar que usted emplea:
a. Son de la biblioteca escolar.
b. Son de su propiedad.
c. Son de propiedad del estudiante.
10. Cuantos libros de texto escolar utiliza usted.
a. Uno.
b. Dos.
c. Tres o más.
11. De las maneras asociadas al uso del texto escolar enumere tres
de ellas por orden de importancia.
a. Instrumento para preparar lecciones.———
b. Instrumento para asimilar información y responder
estrictamente por los contenidos.———
c. Instrumento para describir objetos y actividades
científicas.———-
d. Instrumento para el desarrollo de habilidades sociales
intelectuales.———-
e. Instrumento para fomentar valores y actitudes
paralelamente a la asimilación de contenidos.———-
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c. Tres o más.
Preguntas abiertas
13. ¿Qué piensa usted del uso de los libros de textos escolares?
14. ¿Qué piensa usted sobre la manera como usan los alumnos el
libro de texto escolar?
15. ¿De qué manera usa usted el libro de texto escolar?
16. ¿De que manera modifica usted las actividades o talleres que
contiene el libro de texto escolar?
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Cuestionario sobre el uso del libro de texto escolar
Estudiantes
Este cuestionario forma parte de un estudio financiado por la
Universidad Tecnológica de Pereira y Colciencias para estudiar los
tipos de uso que se hace de los libros de texto escolar de Ciencias
Sociales e historia en los grados 7º de la educación Básica Secundaria.
Con este instrumento se pretende recoger información sobre los
diferentes usos que se dan por parte de maestros y estudiante a los
textos escolares y su relación con las actividades propuestas en el
libro de texto escolar.
Para contestar este cuestionario sólo tendrá que marcar con una (X)
la opción o opciones de respuesta que considere más adecuada,
también encontrará preguntas abiertas de opinión libre.
GRACIAS POR SU COLABORACIÓN
Preguntas Cerradas
1. ¿Utiliza usted el libro de texto escolar para estudiar en clase?
Si
No
2. ¿Utiliza usted el libro de texto escolar para estudiar en casa?
Si
No
3.¿Cuándo estudia usted con el libro de texto escolar sigue paso a
paso su contenido?
Si
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No








7. ¿El profesor modifica las actividades o talleres que le proponen
los libros de texto escolar?
Si
No
Preguntas cerradas de elección múltiple.
8. Los libros de texto escolar que usted emplea:
a. Son de la biblioteca escolar.
b. Son de su propiedad.
c. Son de propiedad del profesor.
9. Cuantos libros de texto escolar utiliza usted en clase.
a. Uno.
b. Dos.
c. Tres o más.




c. Tres o más.
11. Señale en orden de importancia las formas como usted usa el
libro de texto escolar.
a. Instrumento de estudio.———
b. Como facilitador de la realización de trabajos
personales.———
c. Como facilitador de la realización de tareas en casa. —
——
d. Como libro de lectura. ———-
e. Como material del cual se copia, se transcribe o se re
sume en el cuaderno. ———-
12. De que manera usa el libro de texto escolar en clase?
a. Individual.
b. En pareja.
c. Tres o más.
Preguntas abiertas
13. ¿Qué piensa usted del uso de los libros de textos escolares?
14. ¿Qué piensa usted sobre la manera como usan los profesores
el libro de texto escolar?
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15. ¿De qué manera usa usted el libro de texto escolar?
16. ¿De que manera modifica usted las actividades o talleres que
contiene el libro de texto escolar?
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ANEXO 4
Guía de investigación sobre mediaciones
didácticas en el uso del texto escolar
1. El texto escolar como objeto de saber
a. Consideraciones del docente en torno del saber del texto
escolar.
b. Consideraciones del alumno en torno del saber del texto
escolar.
2. El status del texto escolar en el aula
a. Consideraciones del docente en torno del uso del texto esco-
lar en clase
b. Consideraciones del alumno en torno del uso del texto esco-
lar en clase
3. Intervención pedagógica y uso del texto escolar
a. El docente y la intervención en la fase preinstruccional cuando
se usa el texto escolar
b. El docente y la intervención en la fase instruccional cuando
se usa el texto escolar
c. El docente y la intervención en la fase postinstruccional cuando
se usa el texto escolar
4. El texto escolar como expresión del currículo
a. El curso se fundamenta en los contenidos del texto escolar
b. El curso se fundamenta en documentos diferentes al texto
escolar básico
c. El curso se fundamenta en libros diferentes al libro de texto
escolar
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5. materiales de apoyo o complementarios del uso del texto
escolar
a. El docente utiliza fotocopias del texto escolar básico
b. El docente utiliza diccionarios, atlas, libros
c. El docente utiliza mapas, fichas, revistas
d. El docente utiliza enciclopedias, almanaque mundial
e. El docente utiliza CDS, páginas Internet especializadas como
revistas electrónicas.
6. El texto escolar y las actividades en el aula
a. El docente utiliza el texto escolar para realizar actividades de
comprensión con el texto escolar: lectura, comprensión de léxico,
definición de conceptos, resúmenes.
b. El docente utiliza el texto escolar para realizar actividades de
resolución de tareas: respuesta a preguntas, grupos de
discusión, realización de ejercicios, artículos, ensayos, síntesis,
aplicación de resultados a otros contextos.
c. El docente utiliza el texto escolar para realizar actividades de
difusión de información por medios escritos u orales.
d. El docente utiliza el texto escolar para realizar actividades de
evaluación tales como: responder inventarios, test, pruebas
estandarizadas, preguntas, presentación de trabajos escritos.
Evaluación formativa y evaluación de logros.
7. Usos extraescolar del texto escolar
a. El texto escolar se usa en la casa para realizar ejercicios y/o
actividades.
b. El texto escolar se usa en la casa como libro de lectura.
c. El texto escolar se usa en la casa como material de consulta
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Nota: cada uno de los indicadores de esta guía de investigación se puede
convertir en ítems de un inventario o cuestionario para realizar observaciones
o entrevistas con el fin de indagar por las mediaciones didácticas en el uso
de un texto escolar.
Fuentes: Ausubel et als (1998); Borne (1998); ); Choppin (1992, 2000), Gerard
y Roegiers (1993); Chevallard (1985, 1991), Dollo (2001); Develay (1998);
Lenoir et als (2001); Spallanzani et als (2002); Joshua (1996); Vigotsky (1983,
1996); Zambrano (2005).
Autores: María Victoria Alzate Piedrahita, Martha Cecilia Arbelaez Gómez,
Fernando Romero Loaiza, Miguel Gómez Mendoza, Humberto Gallón.
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ANEXO 5
Guía de investigación sobre mediaciones
cognitivas en el uso del texto escolar
1. La lógica del aprendizaje y el uso del texto escolar
a. Los alumnos con el texto escolar realizan actividades
orientadas a la recepción repetitiva tales como: trascripción del
contenido, lectura de unidades, identificación de significados,
comprensión de léxico, síntesis, resúmenes.
b. Los alumnos con el texto escolar realizan actividades
orientadas a la recepción significativa tales como:
comparaciones con información de otras fuentes, estudios de
caso o resolución de problemas del contexto.
c. Los alumnos con el texto escolar realizan actividades
orientadas al aprendizaje cooperativo tales como: trabajo en
grupo, trabajos y proyectos en grupo, exposiciones en grupo,
tareas con pares o tutores.
2. Tipos de saber que promueve el texto escolar en el usuario
a. El texto escolar promueve el saber cognitivo a través de
actividades orientadas al aprendizaje de conceptos, categorías,
principios y leyes propios de una disciplina. este saber es
expresado por el alumno en términos discursivos o
argumentativos, identificando particularidades, procesos,
relaciones, estructuras.
b. El texto escolar promueve el saber socioafectivo a través de
actividades orientadas al aprendizaje de componentes de la
cultura familiar, nacional, fortalecimiento de la autoestima, la
identidad, desarrollo de hábitos, comportamientos éticos, la
salud y la higiene, y las relaciones de convivencia con los otros.
c. El texto escolar promueve el saber procedimental a través de
actividades orientadas a la utilización de procedimientos, reglas,
formulas, terminologías, convenciones, habilidades para el
acceso a la información. Saber orientado a la adquisición de
métodos y procedimientos.
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d. El texto escolar promueve el saber psicomotor a través de
actividades orientadas a la adquisición de habilidades motrices,
desarrollo de la atención, motricidad general y esquema corporal:
operaciones en el uso de instrumentos, elaboración de mapas,
dibujos, motricidad fina y gruesa, actividades deportivas, baile, danza.
3. Funciones de referencia en el texto escolar
a. Función de referencia del lenguaje técnico a través de
contenidos en los cuales se emplean abreviaturas, signos,
tablas, gráficas de funciones y de relaciones, cuestionarios,
guías.
b. Función de referencia a otras obras: los contenidos de
presentan documentos originales, citas de otras fuentes
bibliográficas de la misma u otra disciplina, ya sean estas textos
escolares, libros producto de investigación o textos
universitarios.
4. Función de consolidación de las adquisiciones
a. El texto escolar promueve actividades para consolidar
adquisiciones teóricas y procedimentales a través de ejercicios
mecánicos o de carácter significativo.
5. Función de educación social y cultural
a. El texto escolar hace reiteradas referencias a la democracia,
a la paz, a la convivencia ciudadana, al cuidado del medio
ambiente, al arte y a la estética.
6. Evaluación de lo adquirido
a. Evaluación de transmisión de conocimiento explícito:
evaluación de lo que el texto presenta.
b. Evaluación formativa: está atento al proceso de adquisición
del saber para superar dificultades, errores.
c. Evaluación sobre la base de indicadores: logros,
competencias, resultados.
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Nota: cada uno de los indicadores de esta guía de investigación se puede
convertir en ítems de un inventario o cuestionario para realizar observaciones
o entrevistas con el fin de indagar por las mediaciones cognitivas en el uso
de un texto escolar.
Fuentes: Fuentes: Ausubel et als (1998); Borne (1998); ); Choppin (1992,
2000), Gerard y Roegiers (1993); Chevallard (1985, 1991), Dollo (2001); Develay
(1998); Lenoir et als (2001); Spallanzani et als (2002); Joshua (1996); Vigotsky
(1983, 1996); Zambrano (2005).
Autores: María Victoria Alzate Piedrahita, Martha Cecilia Arbelaez Gómez,
Fernando Romero Loaiza, Miguel Gómez Mendoza, Humberto Gallón.
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ANEXO 6
Guía de investigación bibliometrica en
el uso del texto escolar
1. Criterios bibliométricos para elaborar un “estado del arte”
sobre el uso del texto escolar
a. Autor
b. Título
c. Obra: artículo de revista, libro resultados de investigación,
tesis y libros de autores
e. Editorial y ciudad.
f. año
g. Número de páginas




l. Nivel escolar: preescolar, primaria, secundaria y universitaria
m. Metodología de la obra




d. Libro de actividades del alumno
e. Libro del docente
f. Materiales complementarios y de apoyo: cantidad de mapas,
enciclopedias, diccionarios, libros, CDS, carteleras, fotografías
que se utilizan con relación a una disciplina.
3. La muestra
a. Número de textos escolares de una disciplina o área más
usados en las instituciones
b. Editoriales que producen los textos más usados en las
instituciones
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c. Ciudad y año de edición de los textos escolares más usados
d. Autores de los textos escolares más usados
e. Número de páginas de los textos escolares más usados
4. Disponibilidad del texto escolar
a. Disponibilidad en clase. Todos los alumnos disponen del
texto escolar en clase.
b. Disponibilidad frente al uso. Uso individual o colectivo del
texto escolar en clase.
c. Disponibilidad y posesión del texto escolar. El texto escolar
es de la biblioteca de la institución, del alumno, del docente.
d. Disponibilidad y trabajo en casa. Utiliza un texto para estudiar
en casa. Utiliza dos más o textos escolares. No utiliza textos
escolares en casa.
e. Se usa o no el texto escolar en clase
5. Indicador de presencia
a. Cantidad de hojas de un tema/total de hojas del libro de texto
escolar.
b. Cantidad de actividades/en cada página.
c. Cantidad de actividades/total de páginas del libro de texto
escolar.
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Nota: cada uno de los indicadores de esta guía de investigación se puede
convertir en ítems de un inventario o cuestionario para realizar observaciones
o entrevistas con el fin de indagar por los indicadores bibliométricos en el
uso de un texto escolar.
Fuentes: Alzate, Gómez, Romero (1999a, 1999b, 1999c); Alzate, Arbelaez,
Gómez, Romero (2004); Deslauriers (1991); Escolano (2001); Gerard, Roegiers
(1993); Ossenbach (2000); Stray (1993);
Autores: María Victoria Alzate Piedrahita, Martha Cecilia Arbelaez Gómez,
Fernando Romero Loaiza, Miguel Gómez Mendoza, Humberto Gallón.
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